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RESUME

Les dispositifs de formation « hybrides » représentent de nouvelles modalités de formation dans
Ienseignement supérieur. Ils articulent des phases présentielles et a distance et sont soutenus par un
environnement technologique (plate-forme, portail, etc.).

Ces dispositifs peuvent représenter des contraintes fortes pour les étudiants, imposées par des
situations impliquant une interaction sociale a distance, et plus particuliecrement dans des situations
d’activités de groupe. Ils représentent également des modalités de travail et d’accompagnement
différents pour les enseignants et notamment pour que ces interactions fassent sens pour les
étudiants.

Ainsi les questions qui guident cette recherche sont les suivantes : Dans des dispositifs hybrides,
quels roles prennent les interactions sociales dans Pexpérience d’apprentissage des apprenants ?
Quelle expérience ont-ils des activités de collaboration a distance et quel role y prennent les
interactions sociales ? Quels sont les lieux privilégiés pour interagir dans les expériences
d’apprentissage ? Quelle est la place de 'environnement médiatisé ?

Nous avons étudié les expériences d’apprentissage d’étudiants impliqués dans deux dispositifs de 3°
cycle universitaire. Le role des interactions sociales est étudié¢ a travers ce qu’ils disent de leur
expérience d’apprentissage, a trois moments de leur formation sur une période d’un an : « Décrivez
une situation dans laquelle vous avez le sentiment d’avoir appris ? Décrivez une situation dans
laquelle vous avez le sentiment de ne pas avoir appris. » L’expérience d’apprentissage d’une situation
d’apprentissage collaborative a distance est également interrogée en cours de formation : « dans cette
situation, qu’avez-vous le sentiment d’avoir appris ? Que s’est-il passé ? ». Pour comprendre ces
expériences d’apprentissage, les variables individuelles (but de formation, expériences antérieures,
contexte personnel) et la perception du dispositif de formation sont également étudiées.

Cette recherche s’adresse en partie aux praticiens, concepteurs et enseignants, en leur donnant des
pistes pour mieux prendre en compte la gestion des interactions sociales dans le développement de
ces dispositifs hybrides, conduisant a un apprentissage en profondeur (méthodes actives, objectifs de
transfert des acquis au-dela de la formation, nombreuses occasions d’échanges pour apprendre,
démarches métacognitives) et pour que les situations organisées tant en présentiel qu’a distance
fassent sens pour les apprenants dans leur expérience d’apprentissage (accompagnement, temporalité
et environnement).

En plus d’intéresser les concepteurs de dispositifs de formation, cette recherche s’adresse aux
praticiens-chercheurs en ouvrant des pistes de recherche sur la prise en compte des interactions
sociales dans les dispositifs de formation hybride et en proposant a cet égard un cadre d’analyse.
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INTRODUCTION

Depuis quelques années, enseignement supérieur voit émerger de nouveaux modes de
formation s’inscrivant dans un mouvement d’adaptation aux publics en intégrant les
apports de pédagogies et de technologies innovantes. Des dispositifs de formation dits
« hybrides » articulent des phases de formation en présence et a distance, phases soutenues
par un environnement virtuel d’apprentissage. Les situations d’enseignement-apprentissage
se transforment. Une séance de présentation ou de discussion en salle de classe est suivie
d’une activité a réaliser a la maison, via 'environnement virtuel, seul ou avec des pairs. Les
interactions sociales, le travail de groupe y sont valorisés, considérés comme un plus pour
Iapprentissage, a la fois d’un point de vue cognitif et affectif. La place des interactions
sociales change d’une situation présentielle a distante. Comment les acteurs vivent-ils ces
changements ?

Des observations dans notre pratique au sein de dispositifs hybrides nous ont permis de
mettre en évidence des apports et des contraintes de ces dispositifs chez les apprenants : de
grandes frustrations générées par le travail de groupe a distance et un intérét marqué pour
les possibilités de suivi a distance. D’autre part, notre pratique et une recherche sur le
tutorat de groupes collaboratifs a distance nous ont sensibilisée a la question délicate du
cout de ce type de tutorat pour fournir un accompagnement adapté et porteur,
parallelement a des moyens souvent insuffisants dans la pratique. Ainsi, nous avons voulu
mieux comprendre la maniére dont les apprenants vivent les nouveaux modes d’interaction
générés par ces dispositifs.

Nous avons donc choisi de nous intéresser au point de vue des apprenants. Des recherches
ultérieures pourront nous conduire a nous intéresser au point de vue des enseignants. Ce
qui nous intéresse c’est la maniere dont des étudiants, placés dans des dispositifs hybrides
spécifiques, expérimentent ces dispositifs du point de vue des interactions sociales, et si
leur maniére de les expérimenter change en cours de formation. Partant de la position que
chaque individu expérimente le monde qui lentoure de manicre spécifique, nous
souhaitons toucher cette expérience propre telle qu’elle est décrite par les étudiants eux-
mémes. Plus précisément, comment les apprenants vivent-ils ces changements de modalités
d’interaction ?» Comment passent-ils d’une situation classique présentielle a une situation a
distance, via un environnement virtuel 7 Quel role prennent ces différentes modalités
d’interaction dans leur parcours de formation ? Est-ce que cette expérience des interactions
sociales évolue en cours de formation ?

Pour explorer cette expérience, nous avons choisi une position constructiviste. Il s’agit de
cerner le sens que Papprenant accorde a son expérience d’apprentissage dans les différentes
modalités du dispositif de formation, a la maniere dont il apprend, ce qu’il apprend et
quelle place y prennent les interactions sociales. Pour comprendre cette expérience, nous
explorons les variables personnelles (le contexte personnel et les buts de formation de
Papprenant) et la perception que I'apprenant a du dispositif. Partant du postulat que cette
expérience se construit en relation avec le dispositif de formation, nous considérons que ce
dispositif peut étre géré de maniere a ce que les interactions soient vécues de la maniére la
plus efficace pour soutenir un apprentissage de qualité.
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L’analyse des interactions sociales dans lapprentissage n’ayant pas encore été traitée de
cette manicre, nous sommes amenée a proposer un cadre permettant de décrire et explorer
Iexpérience d’apprentissage, le role qu’y prennent les interactions sociales, et ceci dans un
dispositif hybride.

Et pour comprendre ces expériences, il nous a fallu définir plus précisément les dispositifs
hybrides. En commengant cette recherche, nous trouvions peu de travaux qui les traitaient
spécifiquement. Un objectif de ce travail a donc été d’en apporter une définition. Apres une
premiere ébauche se centrant sur les dispositifs de 3° cycle universitaire, et suite a notre
prise de données au sein de ces dispositifs, nous avons vu I'importance d’élargir notre
perspective. Nous avons donc poursuivi ce travail avec nos collegues, Bernadette Charlier
et Daniel Peraya, étant également intéressés par I’étude de ces dispositifs et de leurs effets
sur d’autres variables du processus enseignement-apprentissage. Ce travail de définition
nous a permis de mettre en évidence des configurations différentes de dispositifs dont nous
faisons T'hypothése qu’elles ont des effets sur certaines variables du processus
d’enseignement-apprentissage.

Cette recherche se positionne dans le champ de la technologie de ’éducation qui utilise les
savoirs théoriques provenant de différentes disciplines (communication, psychologie,
sociologie, philosophie, intelligence artificielle, informatique, etc.) ainsi que des savoirs
expérientiels issus de la pratique pour résoudre des problemes de I'éducation et proposer
des supports a 'action. Ainsi, elle s’adresse d’une part aux praticiens-chercheurs en ouvrant
des pistes de recherche sur la prise en compte des interactions sociales dans les dispositifs
de formation hybride. Elle s’adresse également aux praticiens, concepteurs et enseignants,
en leur donnant des pistes pour mieux prendre en compte la gestion des interactions
sociales dans le développement de ces dispositifs. Elle se situe ainsi dans les recherches
visant a améliorer la qualité de Denseignement et plus particulicrement au niveau
universitaire.

Cette recherche exploratoire vise a faire émerger des hypotheses dans un domaine encore
peu connu. Ainsi, les phases de construction du cadre conceptuel et de prise des données
se sont réinterrogées 'une lautre dans une confrontation réguliere pour aboutir a des
propositions d’hypotheéses, de pistes pour la recherche et la pratique.

Le plan de cette publication rend compte des options prises dans cette recherche. Dans la
premicre partie, nous précisons notre objet d’étude et les fondements de la recherche :
quel est I'objet d’étude de cette recherche et comment s’est-il construit ? Quels sont les
choix théoriques ? Quelle position épistémologique prenons-nous ? Quels sont les choix
méthodologiques, impliqués notamment par la position épistémologique ?

Dans la deuxieme partie, nous présentons le cadre conceptuel conduisant au modele
d’analyse utilisé dans cette recherche : Quel cadre pour l'analyse des interactions sociales
dans Pexpérience d’apprentissage au sein des dispositifs de formation hybride ?

La troisi¢me partie concerne la méthode de recherche ou comment notre cadre et modéle
d’analyse sont concrétement mis en ceuvre dans cette recherche.

La quatricme partie présente ’analyse des données : une description détaillée des deux
dispositifs de formation étudiés, les analyses de cas des étudiants dans chaque dispositif, les
analyses intra-sites et l'analyse inter-site. La conclusion vise a mettre en évidence les
principaux résultats et hypotheses générées des analyses de cas.



PARTIE 1 OBJET D’ETUDE ET FONDEMENTS
DE LA RECHERCHE

La technologie de I’éducation qui constitue notre domaine de formation et de recherche, et
par lequel nous abordons cet objet de recherche est multidisciplinaire. Nous nous
inscrivons dans une conception de la technologie de I’éducation telle que définie
notamment par Lapointe (1991), partant de la définition de la technologie en tant que " #be
systematic application of scientific or other organized knowledge to practical task" (Galbraith, 1979,
p.11). Sur cette base, la technologie de I’éducation peut étre considérée comme une
approche qui utilise les savoirs théoriques provenant de différentes disciplines
(communication, psychologie, sciences de I’éducation, sociologie, philosophie, intelligence
artificielle, informatique, etc.) ainsi que des savoirs expérientiels issus de la pratique pour
résoudre des problemes de I'éducation. Nous nous situons donc dans ce que Van der
Maren appelle une « recherche pour I'éducation, c'est-a-dire |[...] la recherche qui fonde et instrumente les
actenrs de lédncation » (Van der Maren, 1996, p.11). Cette recherche est donc initiée par des
interrogations issues de la pratique.

Le caractere multidisciplinaire de la technologie de ’éducation en fait un domaine parcouru
de tensions épistémologiques, théoriques et méthodologiques (Charlier et Peraya, 2007). 11
est donc important que chaque chercheur inscrit dans ce domaine, explicite ses choix, sa
position tant théorique qu’épistémologique et les implications méthodologiques.

Nous avons donc décidé de présenter dans cette premicre partie les fondements de cette
recherche. Cela permettra de situer la place du cadre conceptuel (Partie 2) et de la méthode
de recherche (Partie 3).

Ainsi, cette partie répond aux questions suivantes :

Quel est 'objet d’étude de cette recherche et comment s’est-il construit ?
Quels sont les choix théoriques ?

Quelle position épistémologique prenons-nous ?

Quels sont les choix méthodologiques, impliqués notamment par la position
épistémologique ?







1. OBJET D’ETUDE ET FONDEMENTS DE LA
RECHERCHE

1.1 CONSTRUCTION DE L’OBJET D’ ETUDE

L’objet d’étude a émergé de notre pratique d’enseignement et de recherche dans des
dispositifs de formation articulant des phases présentielles et distantes, soutenues par un
environnement technologique. On ne parlait pas a ’époque de dispositif de formation
hybride, terme qui se répand seulement depuis quelques années. Cette expérience a débuté
en 1997 dans le dispositif LEARN-NETT (LEARNing Network for Teachers and
Trainers), basé sur un scénario de collaboration a distance. En tant que tutrice dans ce
dispositif, nous nous sommes notamment intéressée aux fonctions du tutorat et a la
question centrale de son cout : comment réduire le cout du tutorat pour faire de la
collaboration a distance une pratique viable et pérenne dans les dispositifs de formation ?
Méme si nous avons mis en évidence certaines pistes prometteuses, ces pratiques de
formation, pour étre réellement porteuses pour les apprenants, demandent un encadrement
de qualité et soutenu (Deschryver, 2003). Cela pose bien entendu le probléme de la
formation des tuteurs et plus crucialement celle de la disponibilité des ressources humaines.
Suite a cette expérience de LEARN-NETT, qui se poursuit toujours aujourd’hui, nous
avons pris une fonction d’assistante d’enseignement a TECFA, a I'Université de Geneve.
Dans cette unité, les enseighements sont fondés depuis plus de 10 ans sur une intégration
réfléchie des technologies pour servir une conception de pédagogie active. LEARN-NETT
était d’ailleurs intégré jusque 2006 dans un des enseignements de licence. En entrant a
TECFA, nous avons ¢été de plus en plus impliquée dans des dispositifs différents faisant
appel a des situations de collaboration a distance, en licence ou au 3° cycle. Nous avons
alors commencé a nous intéresser au point de vue des apprenants. Nous étions en effet
interpellée par certaines difficultés ressortant de la gestion des interactions a distance. Au 3°
cycle, dans le diplome STAF, les difficultés étaient marquées de manicre trés aigué pour
certaines personnes, les conflits n’étant pas rares. Plus grave peut-étre, nous percevions
dans bon nombre de situations une collaboration « de surface », qui nous questionnait sur
la qualité des apprentissages réalisés. A un autre extréme, des situations trés riches
d’interaction existaient également et venalent contraster grandement les situations
problématiques.

Parallélement, notre implication dans des jurys de mémoires STAF portant sur des
expériences « d’apprentissage » collaboratif, et notre connaissance de la littérature sur la
collaboration a distance, nous laissaient toujours en questionnement par rapport a ce que
ces situations de formation apportaient réellement aux apprenants en termes
d’apprentissage. Quel sens ces situations avaient dans leur expérience d’apprentissage ?

Le fait d’étre impliquée dans le terrain questionné, renvoie a la question de 'engagement du
chercheur (Albarello, 2004). L’engagement est 'univers de la subjectivité, de I'irrationnel,
du non-distancé et de I'imaginaire. Etre engagé suppose des objectifs, des croyances et une
éthique personnels relativement a Paction menée. L’acteur impliqué et engagé est selon
Albarello aux premicres loges pour repérer les enjeux du terrain et c’est cette implication
qui donne toute la richesse et la force d’une recherche. Ruth Canter Kohn parle de
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I'implication comme un mode de production de connaissances (Kohn, 1986). Cette
conception du praticien-chercheur articulant toute sa subjectivité d’acteur de terrain et sa
nécessaire objectivité de chercheur nous ont permis d’ouvrir des portes que nous nous
refusions trop souvent de passer. Nous avons le souvenir d’une discussion avec un collegue
estimé a qui nous faisions part de nos intéréts pour une question de recherche. Utilisant des
expressions de type « j’ai le sentiment... », « je crois que... », notre collegue nous a arrétée
en nous spécifiant que la recherche n’était pas affaire de croyances ou de sentiments.

Nous étant réconciliée avec notre subjectivité, nous pouvons affirmer qu’en tant qu’actrice
engagée dans des actions d’enseignement et de recherche, notre objectif central et notre
éthique sont au service de 'apprentissage des apprenants. Nous sommes donc attentive aux
conditions de formation permettant de soutenir cet apprentissage. C’est ce qui a fondé les
questions a l'origine de cette recherche, suite aux observations faites sur le terrain. Dans
des dispositifs hybrides, quelles sont les conditions d’interactions sociales permettant de
soutenir des expériences d’apprentissage ? Ce questionnement relatif aux interactions est
plus large que celui portant sur la collaboration. En effet, l'intérét est de tenter de
comprendre quelle place prennent ces situations de collaboration par rapport aux autres
situations d’interaction dans 'expérience d’apprentissage des apprenants.

Nous avons décidé assez rapidement de poser ces questions dans le dispositif DESS STAF,
dispositif de 3° cycle a TECFA, dans lequel une partie importante de la formation est gérée
a distance. Etant impliquée dans ce dispositif en tant qu’assistante d’enseignement, nous
avons choisi de nous intéresser également a un autre dispositif hybride dans lequel nous
n’étions pas engagée. Il s’agit également d’un dispositif de 3° cycle, le DES-TEF, centré
davantage que le DESS STAF sur une approche d’individualisation (place importante du
projet personnel). Cela nous offrait par ailleurs deux terrains de recherche contrastés.

En tentant de décrire ces dispositifs, de leur donner un cadre, nous nous sommes rendu
compte a quel point il y avait peu de travaux qui les traitaient spécifiquement. Et pour
cause, lexistence de dispositifs hybrides au sens d’une réelle gestion articulée de la
formation en présentiel et a distance via un environnement technopédagogique, se répand
depuis moins de 10 ans dans l'enseignement supérieur et universitaire, du moins en
Europe, et ce via la mise a disposition de plates-formes institutionnelles (Docq, Lebrun et
Smidts, 2007). Le diplome STAF peut étre considéré comme pionnier, puisque congu sur
un mode hybride depuis 1994. Un objectif de notre travail a donc été assez vite de
proposer une définition de ces dispositifs (voir chapitre 4).

1.2 CHOIX THEORIQUES

Le questionnement du sens et de I'expérience d’apprentissage nous ont conduit a partir du
cadre développé par Charlier (1998) et ce dés le démarrage de cette recherche. Celle-ci,
pour mettre a jour les conceptions de I'apprentissage d’enseignants en formation, utilise un
questionnement qui nous a semblé particuliérement puissant pour approcher expérience
d’apprentissage : « au cours de la formation, décrivez-moi une situation dans laquelle vous
avez le sentiment d’avoir appris. » Ce questionnement, au-dela de la mise en évidence des
conceptions de I'apprentissage, permet de mettre a jour les situations ou les taches qui font
sens pour I'apprenant dans son expérience d’apprentissage, comment il apprend de maniere
préférentielle dans un dispositif spécifique et également en quelque sorte les produits ou
effets de son expérience d’apprentissage. Au-dela d’un questionnement de recherche, c’est



19

¢galement un questionnement puissant en formation, pour mettre a jour les apprentissages
réalisés et les processus utilisés par les apprenants pour apprendre. A coté de ce
questionnement de Iexpérience d’apprentissage privilégiée ou «signifiante », des
expériences de situations spécifiques (et plus particuliecrement de collaboration a distance)
peuvent étre interrogées et mises en perspective par rapport a cette expérience privilégiée.

Dans le contexte qui nous occupe, le sens est a considérer a deux niveaux. Le premier est le
sens que donne I'apprenant a son expérience d’apprentissage et qu’il nous livre dans son
discours : quel est le sens que je donne a ce que j’ai vécu ? Le deuxieme renvoie au sens
qua représenté son expérience : qu'est-ce qui a fait sens pour moi dans cette expérience ?
Quelles situations en particulier ? Cette deuxiéme acception renvoie notamment au concept
de valeur percue de la tache: I'importance de la tache pour l'apprenant, son intérét
personnel et I'utilité en fonction de ses buts (Pintrich, 1999).

Cet ancrage initial inscrit notre recherche dans un cadrage théorique issu de la psychologie
cognitive et plus particulicrement du courant « constructiviste », considérant
I'intentionnalité de la cognition (Varela, 1989). Nous le définissons plus précisément au
chapitre 2 en précisant ce que nous entendons par expérience d’apprentissage dans ce
champ théorique.

Rappelons que nous nous intéressons au point de vue « individuel » des apprenants sur le
role que prennent les interactions sociales dans leur expérience d’apprentissage. Cet intérét
pour les interactions sociales nous a conduit lors de la construction de notre cadre a
prendre en compte la perspective psycho-sociologique.

Cette préoccupation pour le point de vue «individuel » des apprenants renvoie a ce que
nous avons précisé au point 1.1 quant a notre position d’acteur impliqué. Nous nous
intéressons a l'expérience d’apprentissage de lapprenant et au role qui prennent les
interactions sociales, et ce du point de vue de 'apprenant. Cette approche se distingue donc
d’une perspective « interactionniste » qui outre les processus cognitifs étudiera également la
pratique sociale, au plan discursif (processus discursifs, contraintes situationnelles) de
Iexpérience d’apprentissage (Bronckart, 1997).

1.3 CHOIX EPISTEMOLOGIQUE ET IMPLICATIONS
METHODOLOGIQUES

Notre inscription en technologie de I’éducation, au cceur des sciences de I’éducation, notre
intérét spécifique pour Pexpérience des acteurs, au sens qu’ils leur donnent, ce qui les
mobilise, nous ont conduit a partir initialement du travail de Charlier (1998) qui s’inscrit
dans une perspective constructiviste telle que décrite par Guba (1990) et reprise en ces
termes par Chatlier : « dans une perspective constructiviste les réalités existent sous la forme de multiples
constructions mentales locales et spécifiques, fondées socialement et expérimentalement, dépendantes, dans
lenr forme et leurs contenus, des personnes qui les ont construites. 1.°épistémologie est subjectiviste. Les
déconvertes sont littéralement une création issue d'une interaction entre le chercheur et l'objet a connaitre. La
miéthodologie est herménentique et dialectique. Les connaissances des individus sont interprétées et comparées
de maniére a générer quelques constructions a propos desquelles un consensus s'est constitué. Dans ce cadre,
la question de la réalité n'existe pas indépendamment des individus et de leur construction de cette réalité. »

(p-122)
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Nous adhérons globalement dans cette recherche a cette position. Notre objectif est
d’explorer les expériences d’apprenants dans des dispositifs de formation spécifiques. Nous
considérons les représentations qu’ils nous livrent comme directement dépendantes des
sujets eux-mémes (leur histoire, leurs projets) et du contexte d’émergence de ces
représentations. Pour générer des hypotheses quant aux conditions d’émergence de ces
représentations, les expériences des apprenants sont interprétées et comparées de manicre a
rechercher des régularités.

Cette position épistémologique a des implications méthodologiques. La position
constructiviste de Charlier 'ameéne a proposer une phase descriptive a la recherche qui
permet de comprendre Pexpérience des apprenants en contexte, c’est-a-dire en fonction de
Ienvironnement de formation et de la situation d’entretien. Cette démarche renvoie a la
phase « compréhensive » d’une recherche qualitative. Ensuite la démarche exploratoire met
en relation les expériences d’'un méme apprenant a différents moments de la formation et
les variables proposées par le modcle. La confrontation des cas entre eux permet de faire
émerger les hypotheses. Charlier situe cette démarche dans une approche systémique de
Iexplication.

La double démarche description-exploration décrite par Chatlier s’apparente aux approches
compréhensives. Dans ces approches, I'explication a une place redéfinie (Leutenegger et
Saada-Robert, 2002; Schurmans, 20006). Elle est qualifiée d’« interne » dans le sens ou elle
attribue lorigine des événements a un ressort interne non directement observable, de
I'ordre de la motivation ou de lintentionnalité (Ossipow, 2002). D’un point de vue
méthodologique, cela implique un double mouvement, a la fois inductif et déductif. En
partant des préoccupations du terrain avec les particularités locales, on commence par un
mouvement inductif qui appelle un mouvement déductif par la contribution d’'un modéle
théorique explicatif (Balslev et Saada-Robert, 2002). Comme toute recherche scientifique
en éducation, la visée premicre est de « produire ou de valider des modéles d'intelligibilité de la
réalité » (Paquay, 2000, p.17). Le mode¢le, garantie de la légitimité scientifique, reste en voie
de co-construction avec les données, pouvant ¢tre mis a 'épreuve de données nouvelles
(Saada-Robert et Leutenegger, 2002). Balslev et Saada-Robert (2002), pour intégrer
compréhension et explication, parleront d’une approche compréhensive interprétative,
Iexplication dans cette approche visant a mettre en évidence des régularités, des
configurations chez les étudiants et entre les étudiants.

Ces approches sont particulicrement adaptées a la recherche en sciences de I'éducation,
quand celle-ci porte sur des situations éducatives en contexte. Les situations éducatives
peuvent étre considérées comme des systemes complexes, faisant intervenir un grand
nombre de facteurs. Pour en retirer des données susceptibles de servir réellement a la
pratique, il importe de tenir compte de 'ensemble des facteurs qui créent le contexte de ces
situations et de rechercher des « similitudes de structure » entre elles. Sur cette base, le
chercheur pourra proposer certaines recommandations ou hypotheses sur ce qui est
favorable et ce qu’il s’agit d’éviter dans ce type de situations.

Dans notre recherche, plutét que modele, nous parlerons de cadre conceptuel en tant
qu’ensemble organisé des concepts nécessaires et suffisants pour décrire et explorer 'objet
d’¢étude et lui donner du sens (De Ketele et Maroy, 2000).

Dans le cadre de notre recherche, voici donc les implications méthodologiques du
positionnement épistémologique mais également de I'objet d’étude et des choix théoriques :
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Approche inductive/ déductive. Nous adoptons tout au long de la recherche un
double mouvement entre une démarche inductive et déductive. Le
questionnement est issu du terrain (induction), un cadre conceptuel est
construit pour analyser des données prises sur le terrain (déduction), ce cadre se
co-construit avec elles (induction). Des hypotheses sont formulées quant aux
relations que les données mettent en évidence entre les variables du cadre.

Le cadre doit prendre en compte a minima lhistoire et les projets de
I'apprenant ainsi que le contexte socio-culturel de son expérience.

Approche longitudinale. 1”objet d’étude s’interroge sur I'impact du dispositif sur
Pexpérience de Papprenant. La temporalité est donc prise en compte.

Données suscitées et invoguées. 1La centration sur le sens que prend l'expérience
d’apprentissage pour I'apprenant dans un dispositif particulier nous améne a
nous intéresser a deux types de données: des données suscitées aupres des
apprenants, des données invoquées sur le dispositif (document de présentation,
environnement, etc.).

Pour comprendre les expériences des apprenants, le sens qu’ils donnent a cette
expérience, nous passons par leur discours. Pour pouvoir dans un second temps
expliquer cette expérience par rapport au cadre construit, nous mettons en
place une prise de données « suscitées » au cours d’entretiens, dans lesquels des
questions sont posées pour traiter des variables prévues par le cadre. Ce
questionnement étant réalisé a différents moments de la recherche, il évolue
avec le cadre qui se co-construit. Ainsi par exemple, la variable identitaire nous
intéressait au démarrage de la recherche mais elle a finalement été abandonnée
au fur et a mesure de la construction du cadre.

Etudes de cas: pour appréhender le sens de Pexpérience dans le contexte de
Iapprenant et du dispositif de formation, nous choisissions la recherche
monographique ou d’études de cas. Ces analyses sont ensuite confrontées entre
elles pour faire émerger des hypothéses quant aux conditions d’émergence et
d’évolution de ces expériences.

Analyse du disconrs. Pour comprendre le discours des apprenants, nous mettons
en place une méthodologie d’analyse de contenu. Le discours est analysé en tant
quinformation patr une analyse catégorielle/thématique de type mixte
(L'Ecuyer, 1990). Cette démarche d’analyse est détaillée au point 7.4.

Compréhension/ explication : Pour comprendre Pexpérience d’apprentissage des
apprenants, nous décrivons et analysons les expériences des apprenants
interrogés a différents moments de leur interaction avec le dispositif. Ensuite,
les cas sont confrontés et les régularités sont recherchées entre eux pour faire
émerger des hypothéses quant aux conditions d’émergence et d’évolution de ces
expériences.
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1.4 QUALITE DE LA RECHERCHE

Voyons comment est assurée la qualité de cette recherche. Deux types de critéres nous
guident. Tout d’abord nous avons décidé de prendre en compte les criteéres essentiels de
toute recherche scientifique, la pertinence, la validité et la fiabilité tels que proposés par De
Ketele et Maroy (2000) et envisagés dans une perspective de recherche en éducation. Nous
avons opté également pour certains critéres plus spécifiques tels que I'acceptation interne,
la complétude et la préoccupation éthique proposés par Savoie-Zajc (dans Mucchielli,
2004). Nous allons tenter de préciser ce que ces criteres signifient dans notre recherche, les
choix opérés et les difficultés rencontrées.

La premiere difficulté a été d’identifier et de choisir les criteres de qualité adaptés a notre
recherche dans le foisonnement des écrits existants. La deuxiéme difficulté est liée a la
démarche a posteriori que nous avons prise quand a la clarification de ces criteres. Nous
avons en effet démarré cette étude en exploitant notre connaissance implicite des criteres
de qualité des recherches qualitatives, que nous avions eu I'occasion de mettre en ceuvre
dans des travaux antérieurs. C’est en cours de travail que nous avons commencé a les
expliciter dans la perspective de la communication de la recherche.

1.4.1 LA PERTINENCE

Le critére de pertinence est interrogé en se demandant si on ne s’est pas trompé dans les
décisions prises au cours de la recherche : le choix de I'objet d’étude, le cadre conceptuel, la
méthodologie et la communication de la recherche (De Ketele et Maroy, 2006).

En ce qui concerne objet d’étude, tant sa pertinence sociale (pour les acteurs du terrain)
que scientifique nous semblent rencontrées. Au démarrage de cette recherche, les études
réalisées sur les dispositifs hybrides étaient peu fréquentes. Ces dispositifs sont en effet
assez récents. Au moment de publier cette recherche, la situation a bien changé comme
nous le mettons en évidence dans la partie consacrée a la définition de ces dispositifs. Ces
dispositifs hybrides génerent de nouvelles formes d’apprentissage et d’interactions sociales.
I est donc pertinent de mieux les comprendre pour mieux les prendre en compte dans la
conception de ces dispositifs, la pertinence scientifique est donc rencontrée. De plus, cette
recherche vise a produire des connaissances utiles pour les acteurs de terrain et plus
particulierement les concepteurs de dispositifs de formation voire les décideurs, ce qui en
assure la pertinence sociale.

La pertinence du cadre conceptuel tel que produit au terme de la recherche est assurée a la
fois par le fait que nous nous appuyons sur des cadres existants et décrits dans la Partie 2,
que nous décrivons la manicre dont nous avons développé ce cadre, dans un double
processus inductif/déductif. La clarté et la cohérence du cadre ne seront effectivement
évaluées que lors de son exploitation par d’autres chercheurs intéressés par I’étude du
méme phénomene. La pertinence du cadre descriptif des dispositifs hybrides est davantage
assurée par le fait de sa construction en collaboration avec Bernadette Charlier et Daniel
Peraya (voir chapitre 4).
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En ce qui concerne la pertinence des choix méthodologiques, ceux-ci découlent de I'objet
d’étude, de la position épistémologique prise et du cadre conceptuel. Nous avons décrit
cette articulation tout au long de cette premiére partie. Par ailleurs, le recueil de données
aupres des apprenants est réalisé a 'aide d’entretiens. Les questions choisies pour ces
entretiens sont issues en partie du guide utilisé dans ’étude de Charlier (1998) qui constitue
un des fondements de notre cadre conceptuel. Elles ont été adaptées et discutées avec
Bernadette Charlier en fonction des variables retenues tout au long du processus de prise
de données.

Enfin, la pertinence de la communication méme de cette recherche est particulicrement
délicate pour nous. Nous souhaitons en effet qu’elle puisse étre tant sociale que
scientifique. Articuler ces deux dimensions n’est pas simple. Il s’agit en effet que la
recherche puisse s’adresser et ¢tre pertinente pour les acteurs du terrain étudié (pertinence
sociale) et pour les chercheurs du domaine (pertinence scientifique). Il s’agit, comme nous
I'avons spécifié au début de cette partie, du cceur de notre démarche en technologie de
I'éducation. Le défi est donc de proposer un écrit d’'un niveau suffisant de profondeur
scientifique tout en étant lisible pour des publics différents. Nous avons opté pour deux
options. La premiere est de guider les lecteurs potentiels a 'entrée de cet écrit pour leur
indiquer ce qui serait le plus pertinent pour eux : des synthéses sont également prévues tout
au long de I’écrit pour en permettre un survol aisé. Une deuxiéme option sera de produire
des écrits ou communications spécifiquement destinés aux publics que nous visons.

1.4.2 LA VALIDITE

La wvalidit¢é de la recherche peut étre interrogée en se demandant si les actes posés
correspondent a ce qui est déclaré (De Ketele et Maroy, 2000). Ce critere est étudié en
fonction de l'option méthodologique prise dans cette recherche et peut s’adresser
également aux différentes phases de la recherche.

En ce qui concerne la validité du dispositif de prise de données, Van der Maren (p.100) fait
état des limites de la rétrospection dans le cadre des entretiens. Le passé est transformé de
différentes manieres. Tout d’abord on a tendance a se souvenir davantage des événements
émotionnellement chargés, et dans ces souvenirs, des émotions elles-mémes plus que des
traces cognitives. La premicre partie de cette affirmation ne constitue pas une limite en ce
qui concerne notre recherche étant donné que nous cherchons a faire émerger des
situations qui font sens pour I'apprenant et que nous considérons les émotions comme
faisant pleinement partie de Dlexpérience d’apprentissage. La deuxiéme partie de
Patfirmation est plus problématique : la reconstruction du passé sera-t-il suffisamment riche
tant cognitivement qu’émotionnellement ? Une autre limite est liée au fait qu’on reconstruit
le passé en fonction du présent, de la représentation qu’on en a ici et maintenant. Dans
notre recherche, étant donné que nous nous intéressons a ce qui fait sens pour 'apprenant,
cela ne pose pas de probleme. Ce qu’il nous livre est sa représentation, mobilisant les
connaissances construites au cours des expériences antérieures, indication de la manicre
dont il aborde les situations de formation a ce moment-la de son parcours. Ainsi, ce qui
nous intéresse est bien le sens donné dans le présent a des événements vécus, qu’ils aient
ou pas été vécus de cette manicre précédemment.

La validité interne concerne la cohérence interne des résultats de la recherche et suppose
d’une part qu’ils soient « authentiques » et « plausibles » par rapport au terrain d’étude et
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d’autre part, qu’ils soient liés a une théorie (ici émergente). La premiere condition releve de
ce qu'on appelle également la validité de signifiance ou l'acceptation interne qui est la
concordance entre le sens que nous attribuons aux données et sa plausibilité telle que
percue par les participants a étude (Savoie-Zajc, dans Mucchielli, 2004, p.1). Assurer cette
acceptation commence des le démarrage de la recherche. L’objectif a été présenté aux
apprenants et une participation volontaire a la recherche a été proposée. Les participants
ont eu l'occasion de se retirer en cours de route. Linterprétation des données recueillies sur
les dispositifs a été réalisée aupres des formateurs. La validation de linterprétation des
données d’entretien a été réalisée aupres des huit apprenants de Pétude, pres de cing ans
apres la derniere prise de données. Leur réaction sur la vraisemblance des interprétations a
été récoltée. Trois questions leur ont été posées : est-elle fidele a ton souvenir, est-ce que
quelque chose t'as surpris, que retiens-tu aujourd'’hui de cette expérience? Tous les
¢étudiants ont considéré que l'analyse était fidele a leur souvenir. Une seule étudiante a
discuté linterprétation d’une expérience signifiante. Une autre étudiante, méme si elle
consideére l'analyse fidéle a son souvenir, a dit ne pas avoir bien compris tous les concepts
abordés, n’étant pas dans le domaine des sciences de I'éducation. Certains ont été surpris
par certains résultats, qui les ont amenés a se poser de nouvelles questions sur leur parcours
d’apprentissage.

Pour questionner la validité des interprétations, le critere de complétude (Savoie-Zajc, dans
Mucchielli, 2004, p.23) nous semble également intéressant a interroger et est lié a
Pacceptation interne. Il s’agit de I’équilibre entre la prise en compte d’'un minimum de
concepts et une interprétation la plus riche et la plus compléte des données. Ainsi, le sens
produit doit étre suffisamment complet pour étre acceptable et plausible, socialement et
scientifiquement. Nous laurons au moins vérifié socialement, aupres des étudiants
participant a I’étude.

La validité des conclusions et des hypotheses nous semble renforcée par le fait de choisir
une analyse monographique de plusieurs cas dans des dispositifs contrastés, comme nous le
présentons dans la Partie 3 (méthode de recherche).

La validité externe concerne la généralisabilité des résultats et est considérée en fonction du
caractere exploratoire de cette recherche et de I'approche monographique. Elle est a
envisager au niveau des praticiens-chercheurs et des concepteurs de dispositifs hybrides.
En ce qui concerne les praticiens-chercheurs, la validité externe ou la transférabilité des
résultats porte sur le cadre conceptuel et la méthodologie. Cela suppose de nommer de
maniere rigoureuse les phénomenes étudiés et la fagon dont ils le sont pour qu’ils puissent
étre utilisés sans ambigtité par d’autres chercheurs. Cette transférabilité sera jugée par nos
collegues chercheurs qui souhaiteront les exploiter. En ce qui concerne les concepteurs de
dispositifs de formation hybride, ils ont la possibilité d’établir des liens entre leur propre
expérience et les cas décrits (généralisabilité naturaliste) dans la mesure ou les contextes de
formation sont précisés et comparés (Stake, 1988) .

1.4.3 LAFIABILITE

La fiabilité réfere au caractere indépendant de la recherche par rapport au chercheur qui I’a
menée. Il s’agit d’une recherche impliquée comme nous I'avons précisé dans le point 1.1.
Impliquée du fait méme que nous sommes a la fois praticienne dans le domaine étudié.
Nous avons pris quelques précautions pour préserver l'objectif de production d’une
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connaissance scientifique (Kohn, 1984; 1986). La premicre a été de laisser une trace de
cette implication, de la nommer et de la définir. Nous ne nous en cachons pas et avons
décidé d’en tirer parti aux différents moments de la recherche, de « laisser une place tant au
sensible qu’a intellectnel » (p.826). Une autre précaution a été de prendre de la distance par
rapport a notre role dans la pratique observée, le temps de la prise de données (suspension
de notre role d’assistante dans la formation DESS STAF), et également d’analyser un
dispositif dans lequel nous n’étions pas impliquée (DES-TEF). Ceci avait pour but
également d’éviter un discours des étudiants orienté par une représentation de I'assistant
« évaluateur ».

Pour assurer une fiabilité de la conceptualisation, les concepts utilisés sont le plus
précisément définis et illustrés. Les relations entre les concepts sont schématisées. Les
synonymes sont ¢évités. La grille d’observation des variables retenues est explicite et
illustrée.

La fiabilité du recueil et du traitement des données a été partiellement vérifiée a I'occasion
de quelques séances de travail avec Bernadette Charlier qui a porté un regard sur le codage
des données.

La fiabilité des conclusions est assurée par le fait que nous les mettons en perspective avec
notre position épistémologique et éthique, définie dans cette premiere partie. Par ailleurs, le
fait d’avoir eu un temps entre le moment de la prise des données et leur analyse a permis
aussi de mettre a distance certaines émotions liées a I'implication, aussi bien pour le
chercheur que pour les étudiants quand ils ont été amenés a se prononcer sur le degré de
vraisemblance de I’analyse de leur discours. En effet, une étudiante estime qu’elle n’aurait
pas eu le recul nécessaire au terme de la formation pour lire cette analyse.

1.4.4 LA DIMENSION ETHIQUE

La dimension éthique concerne notamment lattitude du chercheur et les mesures prises par
rapport aux participants de la recherche visant a assurer leur respect et leur bien-étre au
cours du processus de recherche. Méme si leur développement n’a pas été pris en compte
et ne faisait pas partie des objectifs de la recherche, des éléments du discours des
apprenants mettent en ¢évidence que le questionnement a favorisé une meilleure
compréhension de leur expérience d’apprentissage, aussi bien au cours méme des entretiens
que lors de la validation des analyses. L.a moitié d’entre eux ont estimé en outre que cette
analyse leur offrait un éclairage intéressant sur leur parcours d’apprentissage, voire leur
donnait des pistes pour leur pratique. Deux étudiants se sont dits particulierement émus a
la lecture de I'analyse. Tous ont souhaité avoir acces a la recherche complete pour pouvoir
prendre connaissance des analyses des autres étudiants.

Les démarches de recherche ont respecté les principes de volontariat lors du recrutement
ainsi que de lanonymat et de la confidentialité dans le traitement et la diffusion des
résultats : lors de la validation, il a également été demandé aux étudiants de se prononcer
sur le caractere suffisamment anonyme de I'analyse. B






PARTIE 2 CADRE CONCEPTUEL

Nous avons choisi dans ce travail d’aborder la question du réle des interactions sociales
dans Papprentissage a partir de I'expérience d’apprentissage des apprenants, c’est-a-dire a
partir de ce qu’ils nous disent de leur vécu d’apprentissage dans des dispositifs de
formation spécifiques. Il s’agit donc d’approcher les interactions sociales au cceur de leur
apprentissage ou du moins comment les apprenants se le représentent. Quel réle prennent
les interactions sociales dans leur expérience d’apprentissage ? Est-ce que ce role va
changer en cours de formation? Quelles interactions vont étre vécues comme des
obstacles ? Quelles interactions sociales vont-ils privilégier ? Des interactions cognitives,
affectives ? Avec les pairs, les formateurs, d’autres personnes ressources ? En présence ou a
distance via environnement technologique ?

I’étude des interactions sociales n’ayant pas encore été réalisée dans cette perspective, nous
sommes amenée a construire un cadre conceptuel. Ainsi, nous avons pris le parti de définir
des Pentrée de ce chapitre ce que nous entendons par expérience d’apprentissage, de
manicére a préciser les questions relatives au cadre a construire et a en donner les
fondations. Nous passons ensuite en revue les travaux issus de la recherche en
enseignement supérieur sur Pexpérience d’apprentissage, nous permettant de situer et
d’alimenter notre cadre.

Comme nous nous intéressons a la maniere dont les apprenants vivent des modes
d’interaction particuliers dans des dispositifs de formation hybrides, il importe de préciser
comment nous définissons ces dispositifs et quelle place y prennent les interactions
sociales. Cela fera I'objet d’une autre partie consacrée a ce cadre conceptuel.

Le concept d’interaction sociale est large et nous préciserons également ce que nous
entendons par la. Nous verrons aussi en quoi il est prégnant dans un contexte
d’apprentissage et plus particulicrement dans les dispositifs de formation qui nous
occupent.

Enfin, nous préciserons les éléments que nous avons décidé de conserver pour approcher
les interactions sociales dans I'expérience d’apprentissage des apprenants, dans des
dispositifs de formation hybride.

Voici donc les questions qui nous guident dans la construction de ce cadre conceptuel :

Comment définir Pexpérience d’apprentissage ? Quelles sont les variables a analyser
pour la comprendre ? Que nous en disent les travaux en enseignement supérieur ?

Comment définir les dispositifs de formation hybride ? Quels y sont les modes
d’interaction spécifiques ?

Comment définir les interactions sociales ? Quelle place prennent les interactions
sociales dans I'apprentissage et dans des dispositifs de formation médiatisés ?

> Quel cadre pour lanalyse des interactions sociales dans Pexpérience
d’apprentissage au sein des dispositifs de formation hybride ?







2. EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE

Apprendre étant d’une part un processus et d’autre part un produit, un apprenant peut
décrire comment il a procédé dans une situation d’apprentissage et ce qu’il a le sentiment
d’avoir appris. Certains chercheurs considerent que ces deux éléments constituent ce qu’ils
qualifient d’expérience d’apprentissage (Marton et Booth, 1997; Marton, Hounsell et
Entwistle, 1997; Marton et Booth, 1998). Celle-ci peut étre appréhendée par des questions
telles que : « Comment avez-vous procédé dans cette situation ? Qu’avez-vous le sentiment
d’avoir apptis ?».

Deux moments sont importants a envisager pour comprendre cette expérience
d’apprentissage. LLe moment de I'expérience elle-méme et le moment de son expression
dans le cadre d’une recherche telle que celle que nous menons. On utilisera le méme
concept de représentation pour désigner la construction mentale que I'apprenant sera
amené a réaliser dans ces deux moments. Nous commencerons ce chapitre par préciser ce
concept de représentation et son articulation avec les connaissances de I'apprenant, dans le
champ théorique dans lequel nous nous inscrivons.

Nous nous demanderons ensuite ce qui caractérise le moment de Ilexpérience
d’apprentissage et les variables qui I'influencent. Cela nous permettra de cibler ce qu’il sera
intéressant de faire émerger lors de Dlexpression de lexpérience d’apprentissage, le
deuxiéme moment.

En résumé, voici les questions qui ont guidé la construction de ce chapitre :

A quels types de données a-t-on affaire quand on analyse Dexpérience
d’apprentissage des apprenants ?

Quelles variables interviennent dans Iexpérience d’apprentissage et nous
permettent de mieux la comprendre ?

Comment atteindre lexpérience d’apprentissage a travers le discours des
apprenants ?

Comme nous I'avons précisé dans lintroduction du cadre conceptuel, la question des
interactions sociales dans cette expérience d’apprentissage sera traitée plus tard.

2.1 DES REPRESENTATIONS ET DES CONNAISSANCES

Pour répondre a la question : « A quels types de données a-t-on affaire quand on analyse
Pexpérience d’apprentissage des apprenants ? », commencons par faire le point sur le
concept de représentation tel qu’il est défini en psychologie cognitive, en tant qu’activité
cognitive et plus particulicrement dans lorientation constructiviste et intentionnelle
(Cotdier, Denhiere, Crépault et al., 1990; Bourgeois et Nizet, 1992; Ghiglione et Richard,
1993; Launay, 2004; Richard, 2004). La notion de représentation est utilisée en psychologie
cognitive pour désigner la construction mentale produite par un sujet a propos d’une
situation spécifique de formation et de la tache qui lui est soumise. Il va devoir se
représenter cette situation et cette tache pour pouvoir la traiter et y répondre. On va utiliser
la méme notion pour désigner ce qui se passe quand on interroge un apprenant sur son
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expérience d’apprentissage (Bourgeois et Nizet, 1992). On va considérer qu’il se trouve
dans une situation (d’entretien) et devant une tache (question sur son expérience
d’apprentissage) qu’il va devoir se représenter pour la traiter. Une représentation est donc
une construction mentale faite dans un contexte particulier et a des fins spécifiques.

Ainsi, que fait plus précisément 'apprenant face a la situation et a la tache qui lui est
proposée (que ce soit une situation de formation ou d’entretien) ? Différentes activités
cognitives sont envisagées pour comprendre la construction de la représentation. Il y a un
double mouvement entre les informations issues de la situation et les connaissances de
Papprenant. La représentation va se construire a partitr d’une sélection d’informations
percues de la situation et de la tache, et de I'interprétation de ces informations a I’aide des
connaissances de 'apprenant. La représentation est donc une assignation de signification de
la situation et de la tache, cohérente pour I'apprenant en fonction de ses connaissances. A
l'aide de cette représentation, les informations prises en compte peuvent ctre traitées et
donner lieu a des modifications des connaissances (traitement interne) et des actions
comme par exemple une verbalisation (traitement externe).

Comment distingue-t-on plus précisément représentation et connaissances? Etant
spécifique a une situation, une représentation est considérée comme circonstancielle. Si un
élément de la situation change ou que I'individu prend en compte d’autres éléments de la
situation, la représentation est modifiée. De plus, elle est transitoire. Une fois la tache
terminée, elle est remplacée par d’autres représentations liées a d’autres taches. Comme
nous le synthétisons dans le tableau 1, contrairement a la représentation, la connaissance est
une construction plus permanente. Elle est donc moins dépendante de la tache et du
contexte. Elle va servir a la construction des représentations et se laisse donc voir dans ces
représentations. En retour, elle pourra étre modifiée suite a la construction de
représentations successives d’une situation particulicre. Parmi les connaissances construites,
on peut distinguer les connaissances générales (classes d’objets, événements, actions, etc.)
des connaissances spécifiques (objets, situations, événements qui ont fait 'objet d’une
expérience dans un contexte défini). On considere également comme faisant partie des
connaissances, les modeles, les croyances, les normes et les valeurs ainsi que les
représentations sociales.

TABLEAU 1 — REPRESENTATION ET CONNAISSANCE

Représentation Connaissance

Pas entierement dépendante de la tache et
du contexte

Circonstancielle, dépendante d’un contexte
spécifique

Construction transitoire, dure le temps de la | Construction plus permanente

tache

Emergeante

A besoin d’¢tre activée pour étre efficiente

S’élabore a partir des informations percues
de la situation / tache et des connaissances
activées.

Se laisse voir dans et se construit a partir
des représentations élaborées dans la
répétition de situations particulieres.

Caractere interactif de la relation représentation — connaissance
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2.2 L’APPRENTISSAGE, DES VARIABLES EN INTERACTION

Tentons de répondre a présent a la deuxieme question de ce chapitre : « Quelles variables
interviennent dans l'expérience d’apprentissage et nous permettent de mieux la
comprendre ? ». Que se passe-t-il quand apprenant est face a une situation de formation ?
Quelles variables sont intéressantes a considérer pour comprendre cette expérience ?

La littérature en psychologie cognitive consideére de maniere générale que, face a une tache
et une situation particuliere de formation, Papprenant va construire une représentation a
partit de ce qu’il va percevoir des exigences de la situation (et de la tache) et des
connaissances qu’il va mobiliser. La perception de la situation (et tache) est ainsi considérée
comme une variable importante dans Pexpérience d’apprentissage. La représentation de la
situation (et tache) va donner lieu a des activités mentales et des comportements qui vont
transformer cette représentation et en retour vont avoir un effet sur les connaissances de
Papprenant. Différents concepts sont utilisés pour qualifier la mani¢re dont Papprenant va
procéder. On parlera de processus, de stratégie on d'approche, chacun de ces termes ayant un sens
particulier que nous détaillerons plus loin en faisant le tour des recherches en enseignement
supérieur.

Une autre variable est importante a prendre en compte pour comprendre l'expérience
d’apprentissage de 'apprenant et plus particulicrement la qualité de Papprentissage réalisé :
sa conception de l'apprentissage. 11 s’agit de la vision de Papprentissage, du modele ou de la
maniere privilégiée de considérer apprentissage, que I'apprenant a construite tout au long
de ses expériences de formation passées. La conception de 'apprentissage est considérée
comme une forme de connaissance, de caractére naif. Cette construction mentale est
considérée comme un « guide pour 'action » et sapparente aux représentations sociales'
(Chatlier, 1998). Ainsi, quand Papprenant se trouve face a une situation et une tache, il va
construire une représentation a partir de ses connaissances et notamment sa conception de
I'apprentissage. Celle-ci, considérée comme « guide pour 'action » va donc intervenir dans
I'analyse de la situation d’apprentissage, dans sa perception, sur les informations que
I'apprenant va sélectionner ou pas et comment il va les interpréter, et donc sur 'approche
que l'apprenant va adopter. On peut considérer de manicre générale et a ce stade de
I’écriture que la conception de 'apprentissage est une connaissance construite par rapport a
I'apprentissage en général et que 'approche renvoie a la manicre de faire dans des situations
spécifiques.

Ainsi, Iarticulation entre la conception de I'apprentissage et approche que 'apprenant va
adopter en fonction de ce qu’il percoit des exigences de la situation/tache est fondamentale
pour comprendre la qualité de Papprentissage réalisé (Ie produit).

Par ailleurs, si la représentation de lexpérience d’apprentissage s’élabore sur des
connaissances spécifiques et sur une certaine vision ou conception de l'apprentissage,
rétroactivement, la représentation construite dans un contexte particulier peut avoir un
effet sur la connaissance, peut la faire évoluer. Ainsi, la conception de 'apprentissage peut
se modifier dans la construction de représentations successives.

I Méme si nous nous intéressons aux interactions sociales, nous restons au niveau des représentations
individuelles des apprenants et n’envisageons pas la perspective des représentations sociales.
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A coté de ces variables « cognitives », la variable affective « motivationnelle » va avoir un
impact important sur expérience d’apprentissage. En effet, la perspective constructiviste
attribuant au sujet connaissant le role décisif dans la construction de la connaissance, on
prend également en compte I'intentionnalité ou la finalité de ce sujet, donc son histoire (ses
expériences d’apprentissage antérieures qui font sens pour lui, reflétant sa conception de
I'apprentissage) et ses projets.

La Figure 1 schématise de mani¢re encore trés dépouillée les différentes variables en lien
avec Pexpérience d’apprentissage, variables qui nous permettront de mieux comprendre
cette dernicre. L’expérience d’apprentissage que les apprenants nous livrent sera
investiguée, comprise a partir de leur perception de la situation et du dispositif de
formation ainsi que des variables individuelles. Ce schéma se complétera et sera explicité au
fur et a2 mesure de notre élaboration conceptuelle et notamment en ce qui concerne la place
qu’y prennent les interactions sociales.

Expérience d’apprentissage

Variables Processus-approche-stratégies
individuelles < > Produit
Expériences antérieures ¢
Motivation < > . . .
- 7| Perception de la situation et
du dispositif de formation

Dispositif de formation

Figure 1 — Articulation entre les variables de I'expérience d’apprentissage

2.3 L’EXPRESSION DE L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE

Nous allons maintenant répondre a la troisicme question qui initiait ce chapitre :
« Comment atteindre 'expérience d’apprentissage a travers le discours des apprenants ? ».
Nous avons vu que plusieurs variables sont envisagées pour analyser l'expérience
d’apprentissage : Pexpérience  d’apprentissage elle-méme  (processus et produit
d’apprentissage), la perception de la situation/tache, les expériences antérieures (et la
conception de 'apprentissage) et la motivation.

Un certain nombre de questions peuvent étre posées a 'apprenant pour faire émerger
Iexpression de ces variables comme par exemple « comment avez-vous appris dans cette
situation ? Pour répondre a ces questions, comme nous I’avons vu plus haut, "apprenant va
construire une représentation, une construction mentale transitoire qui ne durera que le
temps de Ientretien et ce a partir des informations percues de la situation d’entretien et de
la tache (la question) ainsi que de ses connaissances, des constructions plus permanentes.
Quelles sont ces connaissances ? Les connaissances spécifiques liées aux situations de
formation qu’il a vécues, les souvenirs qu’il garde de cette situation et ce qu’il a fait, et sa
conception de l'apprentissage, etc. L’apprenant nous livre le sens qu’il donne a une
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situation et une tache (par exemple : comment avez-vous appris dans cette situation ?) a
partir de ses connaissances. Pour atteindre ces constructions mentales, de représentation et
de connaissance, on passe par le discours, les réponses aux questions. Ainsi, on dira qu'on
met en ¢évidence des représentations « propositionnelles» a travers les productions
«discursives » du sujet.

Cette mise en discours n’est pas neutre. Comme nous I’avons vu en traitant du caractere
interactif entre représentation et connaissances, 'apprenant est amené a construire des
représentations au cours de lentretien, qui pourraient ainsi avoir un effet sur les
connaissances elles-mémes. Ainsi par exemple, le fait de mettre a jour dans son discours sa
conception de I'apprentissage, améne 'apprenant a porter un regard, un retour réflexif sur
cette conception et peut conduire ainsi a une modification de cette conception.

L’analyse des connaissances a partir des représentations va soulever certaines questions
d’ordre épistémologique, théorique et méthodologique comme Tont trés bien analysé
Bourgeois et Nizet (1992). Il faudra se demander notamment comment et si la situation
d’analyse permet de mettre en évidence les connaissances ciblées a travers la représentation
que Papprenant construira et manifestera. Ainsi, comment faire émerger les conceptions de
I'apprentissage de I'apprenant dans son discours ? Nous verrons plus loin que celles-ci sont
habituellement approchées directement en posant la question «c’est quoi pour vous
apprendre ? ». Avec un questionnement de ce type, on risque d’approcher plutot le
«discours sur», et donc plus une théorie personnelle que ce qui mobilise réellement
Papprenant dans ses expériences d’apprentissage. Charlier (1998) a utilisé un autre type de
questionnement pour mettre en évidence les conceptions de I'apprentissage de formateurs
en formation continue : «au cours de cette formation, décrivez-moi une situation dans
laquelle vous avez le sentiment d’avoir appris.». Pour répondre a cette question,
Iapprenant va sélectionner dans ses souvenirs une situation particuliere qui fait sens pour
lui en termes d’apprentissage. Il va ainsi mobiliser sa conception de 'apprentissage, tout en
nous livrant son expérience d’une situation particulicre dans un dispositif de formation
spécifique. Nous patlerons d’expérience signifiante. Dans ces expériences signifiantes, nous
pensons pouvoir approcher les interactions sociales que I'apprenant privilégie dans son
expérience d’apprentissage. Avec ces données, nous pourrons également mieux
comprendre expérience de situations particulieres d’interaction dans le dispositif que nous
aurons spécifiquement demandé a 'apprenant de nous livrer.

Enfin, s’intéresser a 'expérience d’apprentissage dans notre perspective, c’est explorer son
évolution, la dynamique entre les différentes variables. Des questionnements a différents
moments de la formation doivent donc étre envisagés. La perspective longitudinale
s’impose.

2.4 IMPLICATIONS POUR LA SUITE

Rappelons que nous souhaitons approcher les interactions sociales au cceur de 'expérience
d’apprentissage d’apprenants de dispositifs de formation particuliers : Quel rdle prennent
les interactions sociales dans leur expérience d’apprentissage ? Hst-ce que ce role va
changer en cours de formation? Quelles interactions vont étre vécues comme des
obstacles ? Quelles interactions sociales vont-ils privilégier ?

Pour faire émerger cette expérience, nous nous centrerons sur ’expérience d’apprentissage
b
que nous qualifions de signifiante, qui fait sens pour I'apprenant en termes d’apprentissage.
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Cette expérience est approchée par un questionnement spécifique : «au cours de cette
formation, décrivez moi une situation dans laquelle vous avez le sentiment d’avoir appris. »
Pour explorer évolution de cette expérience signifiante, nous adopterons une perspective
longitudinale. Pour comprendre cette expérience et son évolution éventuelle, nous
investiguerons les variables en interaction a la Figure 1.

Avec ces données, nous pourrons également mieux comprendre Dexpérience
d’apprentissage de situations spécifiques d’interaction (« comment avez-vous procédé dans
cette situation ?, qu'avez-vous le sentiment d’avoir appris ? »). En effet, ces deux types de
données se completeront, a la fois les situations signifiantes pour les étudiants et comment
ils approchent des situations spécifiques que nous souhaitons étudier (en 'occurrence des
situations que nous avons observées comme problématiques pour les étudiants, de
collaboration a distance)

L’expérience d’apprentissage est rarement étudiée dans cette perspective constructiviste.
Charlier (1998) est a notre connaissance la premicre a avoir proposé un cadre de recherche
constructiviste pour étudier les conceptions de I'apprentissage d’enseignants en formation
continue. Voyons dans le chapitre suivant les travaux qui ont plus largement étudié
Iexpérience d’apprentissage des étudiants et ce qu’ils peuvent apporter a notre cadre. B



3. TRAVAUX SUR L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE
EN ENSEIGNEMENT SUPERIEUR

Nous allons a présent passer en revue les travaux réalisés en enseignement supérieur
relativement a 'expérience d’apprentissage et aux variables liées qui nous intéressent. Nous
nous centrons bien entendu sur celles qui étudient 'apprentissage des étudiants a partir de
leur propre point de vue, donc dans une perspective de second ordre. L’objectif est de
répondre a la question suivante :

Que nous apportent les travaux sur Pexpérience d’apprentissage en enseignement
supérieur ? Nous permettent-ils d’alimenter suffisamment notre cadre, selon la
perspective que nous avons choisie, pour répondre aux questions posées sur le role
des interactions sociales dans 'expérience d’apprentissage ?

Plutot que d’aborder chaque concept de manicre transversale aux différents groupes de
recherche qui ont étudié, nous avons choisi de présenter les concepts qui nous intéressent
tel qu’étudiés dans chacun de ces groupes. En effet, les approches épistémologiques et
méthodologiques étant différentes, elles ont un impact sur le sens donné a ces concepts. De
plus, les recherches sur Pexpérience d’apprentissage étant extrémement nombreuses, nous
nous centrons sur celles qui peuvent alimenter notre cadre.

Parmi les premicres recherches, nous présenterons celles portant sur les théories
épistémologiques des étudiants et leur impact sur les stratégies et la performance” . I’essor
des recherches sur expérience d’apprentissage a réellement commencé avec deux groupes
de recherche, 'un en Suede a I'Université de Goteborg, 'autre en Grande-Bretagne a
I'Université de Lancaster. Le premier’, se fondant sur une approche qualifiée de
phénoménographique, adopte des recherches qualitatives, basées sur l'observation et
linterview d’apprenants dont on cherche a comprendre la perception globale de leur
expérience d’apprentissage. Le deuxiéme groupe®, constitué de chercheurs en psychologie
cognitive et en psychologie différentielle, ont revisité les concepts et modeles initiaux des
phénoménographes, a la lumiére de leurs cadres de recherche respectifs. Leurs recherches
sont le plus souvent quantitatives, basées sur les réponses a des questionnaires standardisés
administrés a une grande population d’étudiants. Le comportement d’étude de 'apprenant
analysé via ces questionnaires est décrit a partir de facteurs quantifiables dont on cherche a
vérifier les liens entre eux.

Apres ces recherches « fondatrices » dans Pétude de l'expérience d’apprentissage des
¢tudiants, d’autres travaux se sont centrés sur des concepts phares : les stratégies et les
styles d’apprentissage. Nous évoquerons également I'apport de Charlier au modé¢le initial
des phénoménographes. Nous verrons comment I’ensemble de ces travaux peuvent éclairer
notre cadre.

2 Initiées par Perry en 1970.

3 Notamment Marton, Saljé, Svensson, dont I’historique des travaux est clairement exposé dans I'ouvrage de
Marton et Booth (1997).

4 Notamment Entwistle, Booth, Beaty, Dall’Alba, Hounsell et Ramsden.
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3.1 THEORIES EPISTEMOLOGIQUES DES ETUDIANTS

Parmi les travaux s’intéressant a l'expérience d’apprentissage des apprenants, certains se
sont centrés sur les théories épistémologiques des apprenants — c'est-a-dire les opinions et
croyances a propos de la nature du savoir et la mani¢re dont il est construit et évalué — et
leur impact sur les processus d’apprentissage et la performance. Ces travaux se situent dans
la lignée des travaux des théories du développement intellectuel de Piaget.

Selon Hofer et Pintrich (1997), c’est le travail de Perry (1970) qui a initié la plupart des
recherches dans le domaine. Sur base dune étude longitudinale (questionnaires et
interviews) réalisée aupres d’étudiants de Harvard dans les années 50 (essentiellement des
hommes, représentant I’élite), il met en évidence des positions quant a la maniere de
construire leur monde. Les apprenants changent de position en fonction de leur interaction
avec environnement, des nouvelles expériences auxquelles ils sont confrontés, suite a un
déséquilibre  cognitif. Les positions sont rassemblées dans quatre catégories
hiérarchiquement structurées. Les positions dualistes sont caractérisées par une vision « vrai-
faux », absolue du monde. Les experts sont censés connaitre la vérité et la transmettre a
lapprenant. Dans les positions de multiplicité, apprenant commence a reconnaitre la
diversité de points de vue et le degré d’incertitude. Les experts qui ne sont pas d’accord
entre eux n’ont pas encore trouvé la bonne réponse mais finiront par trouver la vérité. A un
stade plus avancé, apprenant est prét a considérer que toutes les opinions sont valides et
que chacun, qu’il soit expert ou novice a le droit de la donner. Les positions relativistes
constituent la lighe de démarcation du systeme. Les apprenants passent d’une vision
dualiste a une vision relativiste qui va encore se modifier dans les prochains stades.
L’apprenant se percoit comme un constructeur actif de sens. Le savoir est percu comme
relatif, contextuel et contingent. Et Papprenant commence a percevoir le besoin de choisir
et d’affirmer ses propres engagements. Les dernic¢res positions constituent le stade de
Lengagement personnel dans le relativisme. 1.apprenant a ce stade s’engage, prend position par
rapport a un systeme de valeur, un projet professionnel, une identité. Perry n’a pas étudié
directement les liens entre ces positions et 'apprentissage des étudiants mais il a fait des
hypotheses quant aux liens possibles avec les styles cognitifs, les stratégies d’apprentissage
et le développement. La principale limitation de son étude concerne son échantillon
composé quasi exclusivement d’apprenants males, étudiant dans une seule institution
universitaire. Une discussion intéressante a ainsi porté sur la question de savoir si le
systeme de position représentait réellement des stades de développement ou plutdt un
processus de socialisation, d’acculturation aux valeurs de l'enseignement universitaire
élitiste de I’époque dans I'ouest des Etats-Unis.

D’autres recherches a la suite de ce travail de Perry ont proposé d’autres modeles. Comme
chez Perry, elles s’intéressent plus particuliecrement aux croyances relatives a la nature du
savoir et a la maniere dont on l'acquiert. Certaines recherches ont également approché les
croyances que Hofer et Pintrich qualifient de périphériques, relatives a la nature de
Iapprentissage et de l'enseignement. Elles s’apparentent ainsi aux recherches sur les
conceptions de 'apprentissage que nous aborderons plus loin. Parmi elles, notons celle de
Baxter Magolda (1992, cité par Hofer et Pintrich, 1997). Le chercheur met en évidence des
positions épistémiques centrales ainsi que pour chacune d’elle des croyances ou des attentes
périphériques concernant le role de 'apprenant, des pairs, de enseignant et sur I’évaluation
de lapprentissage. Une autre recherche s’intéressant aux théories épistémologiques des
étudiants de physique (Roth et Roychoudhury, 1994) propose une représentation graphique
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intéressante (Figure 2) des positions des étudiants concernant la manic¢re de connaitre et
d’apprendre la physique, montrant le role que peuvent y prendre les intervenants
(enseignant et pairs). Le savoir provient ainsi de deux sources, 'une culturelle, fournie par
Ienseignant et les documents du cours, lautre individuelle et construite a travers
Iexpérience dans les laboratoires. Ces deux sources sont complémentaires, dans le sens ou
I'une peut soutenir la compréhension de lautre. Dans la perspective «individuelle », le
groupe des pairs prend une place importante. Il améliore Pexpérience individuelle a travers
les discussions, la prise en compte de différents points de vue, facilite la tache elle-méme en
permettant a 'individu d’étre plus libre de se consacrer a la compréhension du probleme et
enfin favorise l'accés a une meilleure compréhension grice a la négociation
d’interprétations contradictoires. Bien que les auteurs relient ces positions d’une part a une
vision objectiviste du savoir et d’autre part a une vision constructiviste, les étudiants
utilisent de maniere prédominante la métaphore du « tube » a propos du savoir médiatisé
par les enseignants et les documents de cours. Ainsi, il y a en quelque sorte conflit entre
leur position épistémologique et leur mode d’apprentissage préféré. Les auteurs considérent
ce «conflit» comme étant généré par une prédominance dans 'enseignement de cette
métaphore du « tube », drainant une vision « objectiviste », qu’ils qualifient d’épistémologie
« par défaut ». Ainsi, quand les étudiants sont impliqués dans un mode de formation ouvert
et constructiviste, tranchant avec cette vision (comme c’était le cas pour les étudiants
impliqués dans leur recherche), ils peuvent en vivre les avantages pour leur apprentissage
sans pour autant abandonner la vision de la connaissance dans laquelle ils ont largement
baigné jusque-la. Les auteurs considérent également qu'une maniere d’amener les étudiants
a modifier leur vision pour la rendre cohérente avec leur mode de formation préféré est de
rendre explicite leurs positions, soutenant en cela une démarche métacognitive.

(Metaphors)
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Figure 2 — Théories épistémologiques d’étudiants de physique (Roth et Roychoudhury, 1994, p.25)

Ainsi pour conclure, bien que Hofer et Pintrich (1997) considérent que les différents
modeles développés dans I’étude des théories épistémologiques demandent a étre
harmonisés au niveau théorique et méthodologique, on peut mettre en évidence des
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dimensions relatives a la nature du savoir (du dualisme au relativisme) et a la création du
savoir (de la transmission par des experts a la construction par les individus). Le
changement d’une «position» a lautre interviendrait dans le cadre de nouvelles
expériences (déséquilibre cognitif) et serait donc tres dépendante du contexte de formation
(pays, université, domaine de formation, théories des enseignants, et.). En ce qui concerne
le lien avec 'apprentissage et la motivation, quelques résultats intéressants ont pu étre mis
en évidence dont : « Students who adopted a more sophisticated perspective toward knowledge were more
likely to adopt a mastery goal to learning and to engage material more deeply. » (p.128). Mais d’autres
recherches sont encore nécessaires pour approfondir la compréhension de T'articulation
entre ces variables.

QUE RETENONS-NOUS ?

Nous retenons de ces travaux la place que prennent les théories ou conceptions du savoir
dans Pexpérience d’apprentissage des apprenants et la motivation. Elles peuvent a la fois
influencer 'expérience d’apprentissage et ¢tre modifiées elles-mémes au cours de ces
expériences. La transformation majeure dans ces théories personnelles constitue le passage
d’une position dualiste et transmissive a une position relativiste et constructiviste. Le role
des interactions sociales est envisagé comme des croyances périphériques a propos de
Iapprentissage et de 'enseignement liées (et parfois en conflit par rapport) aux positions
épistémiques centrales relatives a la nature du savoir et de la connaissance.

Nous verrons dans la partie suivante que ces conceptions du savoir sont liées aux
conceptions de Iapprentissage étudiées par les phénoménographes et que ceux-ci
considérent qu'au méme titre que les conceptions de I'apprentissage, elles sont susceptibles
d’influencer les approches d’apprentissage et la performance.

3.2 EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE - APPROCHE
PHENOMENOGRAPHIQUE

Avant de faire état des recherches spécifiques sur 'expérience d’apprentissage du groupe de
Goteborg, il nous semble important de décrire leur approche « phénoménographique ». Ce
groupe de recherche a commencé ses travaux suite a la these de doctorat de Marton en
1970. En 1997, Marton et Booth décrivent leur approche dans I'ouvrage « Learning and
awareness » (1997)° en se positionnant par rapport aux principales théories de
I'apprentissage (béhaviorisme, constructivisme, cognitivisme, cognition située). Le concept
de représentation mentale est clairement rejeté. Ils disent se démarquer du dualisme sujet-
monde, considérant que le monde n’est pas construit par le sujet ni ne lui est imposé mais
est constitué comme une relation entre eux. Cette relation est 'expérience. Celle-ci variera
d’un sujet a lautre et sera jugée plus ou moins « bonne » : « if one way of experiencing the world
can be judged to be better than another way, then some people must have become better at experiencing the
world — or have experienced the world in a better way, or have gained better knowledge — than others,
always with the proviso that we are talking in normative educational terms. » (p.13). Ainsi, il existe des
manieres plus ou moins bonnes d’expérimenter le monde. Qu’est-ce que cela signifie au

5> Nous basons cette partie essentiellement a partir de cet ouvrage.
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juste ? Pour tenter de le comprendre, il faut creuser leur conception de lexpérience
d’apprentissage.

Voyons d’abord ce qu’ils entendent par expérience d’un phénomene, celui-ci pouvant étre par
exemple le principe de numérotation, une loi physique ou l'apprentissage lui-méme. Sur
base de concepts issus de la phénoménologie, adaptés a leur approche, ils proposent le
modele schématisé a la Figure 3. Un phénomeéne est toujours expérimenté dans une
situation particuliére, par exemple une activité d’apprentissage, située de manicre spatio-
temporelle (contexte, temps, lieu) et qui constitue 'environnement. Le phénomene est
mobilisé dans cette situation, et l'individu en est rendu conscient a travers elle. Ce
phénomeéne est « transcendant» a la situation, il fait le lien avec des situations vécues
précédemment et donne sens a la situation actuelle. Pour approcher ce phénomene, pour
en ¢tre conscient, 1l faut le différencier de son environnement : Pexpérience d’un phénomene
a un aspect structurel. L’environnement va étre considéré comme l'horizon externe du
phénomene. Le phénomene est constitué également d’un horizon interne, ses parties, leurs
relations entre elles et avec le phénomeéne total. Les composantes de cet horizon interne
devront aussi étre distinguées pour appréhender pleinement le phénomene. En plus de
différencier 'aspect structurel du phénomene, il faut également le voir comme une chose
particuliere, lui attribuer un sens. ’expérience d’un phénomene a un aspect référentiel.

EXPERIENCE D’UN
PHENOMENE

Aspect Aspect
structurel | référentiel
Hortizon Hortizon |
externe interne

Figure 3 — Modele de I'expérience, de la maniere d’expérimenter « quelque chose »

Ce phénomene sera expérimenté de différentes manicres en fonction de la conscience que
le sujet aura de ces différentes dimensions. En d’autres termes, la manic¢re dont nous
expérimentons un phénomene dans une situation particuliere est faite de la comscience
(awareness) « simultanée » que nous avons des éléments qui le constituent. La conscience
va de ce qui est le plus général dans la situation (horizon externe) vers les éléments les plus
spécifiques au phénomene (horizon interne). Au plus on se focalise sur le phénomene, au
plus Pexpérience est riche. En d’autres termes, une maniere plus avancée d’expérimenter le
phénomene sera plus complexe et plus inclusive. Cela renvoie au concept de profondeur :
au plus le sujet sera conscient des ¢léments du phénomene, au plus son expérience sera
considérée comme profonde. Notre expérience des phénomenes évolue en fonction des
situations dans lesquelles ils sont mobilisés. Ainsi 'implication dans une situation (voire
une tache d’apprentissage) permet de refléter a la fois la compréhension que nous avons
des phénomenes et le changement de compréhension des phénomenes impliqués. Situation
et phénomene sont donc inextricablement liés. Le changement dans lexpérience d’un
phénoméne est principalement imputé a la «pertinence» des situations qui le
« médiatisent ». En effet, nous ne sommes pas face au phénomene tel quel mais tel que
décrit par d’autres. Ainsi, quand il y a une changement par exemple dans 'apprentissage,
Cest par rapport a quelque chose qui a changé dans Ienvironnement et la situation
d’apprentissage : « learning takes place, knowledge is born, by a change in something in the world as
experienced by a person » (Marton et Booth, 1997, p.139).
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De plus, au-dela du fait que Pexpérience est considérée comme plus ou moins bonne ou
profonde, il n’y aurait selon les phénoménographes qu’un nombre limité de manicres
d’expérimenter un phénomene spécifique. Des catégories hiérarchisées sont donc
proposées pour les décrire.

e modéle permet de décrire le « quoi » d’une expérience, le phénomeéne lui-méme. Mais
C del rmet de décrire 1 in d 1l , le ph lui Mai
pas le « comment », comment 'apprenant s’y est pris pour comprendre le phénomene, étre
conscient de ses différents éléments constitutifs.

Pour cela, revenons au concept d’expérience d’apprentissage qui nous intéresse plus
particulierement ici. Tel que représenté a la Figure 4, apprendre est a la fois comprendre un
phénomene particulier qu’on peut qualifier d’objet d’apprentissage (quoi). Mais apprendre
C’est aussi réaliser un acte d’apprentissage (comment). Etant donné que I’acte change au fur
et a mesure des situations, il est aussi considéré comme un objet «indirect» de
Papprentissage (une capacité). Dans une situation de résolution de probléme par exemple,
I'apprenant adoptera une certaine « approche » (comment) pour expérimenter les éléments
de la situation et le phénoméne sous-jacent (quoi). Et cette approche pourra étre
considérée comme une «capacité » a résoudre le probléme, donc également un objet
d’apprentissage, considéré comme indirect.

APPRENTISSAGE

Comment Onoi

1
Acte Objet  Objet
indirect direct

Figure 4 — Les dimensions d’acte et d’objet d’apprentissage

Mais I'apprentissage peut étre étudié également en tant que phénomene expérimenté en
tant que tel et constituer le « quoi» (quel sens a pour moi 'apprentissage). On parlera de
conception de 'apprentissage.

De plus, comme il s’agit d’expérience, les auteurs considerent qu’on peut appliquer le
modele de expérience (Figure 3) au phénomene « apprentissage » (Figure 4). L’acte, 'objet
direct comme I'indirect auraient tous trois a la fois un aspect structurel et référentiel. Il
s’agit bien entendu d’un modele qui permet de situer leur approche et que décrire une
expérience d’apprentissage sous tous ces aspects serait particulicrement « tedious » selon les
propres dires des auteurs. Prenons seulement une des dimensions, celle de Iacte et
illustrons-la a partir de 'exemple de la compréhension d’'un phénomene réalisée via la
lecture d’un texte. Il s’agit d’une situation classique de enseignement supérieur a partir de
laquelle les phénoménographes ont fondé leurs recherches sur les approches
d’apprentissage et ensuite les conceptions. Prenons le cas de I'apprenant qui adopte une
approche visant a comprendre le texte de maniere « profonde ». Il sera amené a relier les
informations qu’il expérimente avec celles rencontrées dans d’autres situations. L’aspect
référentiel est « comprendre et relier». En ce qui concerne I'aspect structurel, I’horizon
interne pourra étre constitué des classes de situations pertinentes qu’il a apprises par
rapport au phénomeéne concerné. L’horizon externe est tout ce qui concerne I’école et le
monde extérieur.
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Comme nous I'avons vu, I'expérience d’apprentissage est considérée comme le vécu pour
I'apprenant de son interaction avec une tache particuliere. Méme si les phénoménographes
proposent un modele de 'expérience et le situe du point de vue des individus, ce n’est pas
in fine lexpérience des individus qui les intéresse. Ils s’intéressent au phénomene et
comment il est expérimenté, donc les variations et les changements dans les « capacités » a
expérimenter des phénomeénes par un groupe d’individus, et ce dans un contexte éducatif.
Ainsi, ils vont se centrer sur la variation de Pexpérience de ’horizon interne chez un groupe
de sujets et vont laisser de coté expérience individuelle qui comprend I’horizon externe.
Ainsi, quand ils parlent de « manic¢res d’expérimenter un phénomene », ils parlent de ce qui
est décrit par les individus (niveau individuel) alors que lorsqu’ils parlent des variations et
des catégories de descriptions de ces mani¢res d’expérimenter un phénomene, il s’agit de la
maniere dont les chercheurs les qualifient, les catégorisent, donc au niveau collectif.

Par ailleurs, les manicres d’expérimenter se référant a un phénomene particulier, les deux
sont indissociables. On ne peut considérer des manicres d’expérimenter sans le phénomene
auquel elles se rapportent. Donc selon I'approche phénoménographique, on ne peut
généraliser les manieres d’expérimenter un phénomene a un autre mais seulement les
manieres d’expérimenter un phénomene spécifique d’une population a une autre. On peut
également généraliser le modele descriptif de 'expérience d’apprentissage.

Ainsi, comme tout phénomene, 'apprentissage va ¢tre expérimenté de manicre variable et
C’est cette variabilité qui va étre étudiée par les phénoménographes, variabilité a la fois dans
Pacte et 'objet d’apprentissage. Ils vont dégager ces variabilités a partir des expériences
d’apprentissage d’individus dans des situations spécifiques mais en laissant de coté tout ce
que vivent plus spécifiquement les individus. Les variations vont étre considérées comme
plus ou moins bonnes et ceci selon les normes éducatives en vigueur. Certaines maniéres
d’expérimenter le monde vont étre préférées a d’autres car elles sont plus complexes, plus
inclusives, plus spécifiques, et qu’elles sont considérées comme plus importantes pour le
développement éducatif futur.

Voyons maintenant plus précisément quelles sont les wvariabilités de Dexpérience
d’apprentissage que les phénoménographes ont mises en évidence, en revenant a leurs
travaux initiaux. Avant de définir le concept d’expérience d’apprentissage, Marton et ses
collegues suédois ont développé les concepts d’approche et de conception de
Papprentissage en partant du questionnement initial : « Pourquoi certains apprenants
apprennent-ils mieux que d’autres ? ». Ils ont observé des étudiants universitaires menant
certaines taches académiques (essentiellement des taches de compréhension de texte) et
leur ont demandé comment ils s’y prenaient. Ils ont ainsi pu mettre en évidence un lien
entre le produit de Papprentissage (la qualité de compréhension du texte) et la maniere dont
ils avaient traité la tache, l'approche. 1ls différencient une approche de surface caractérisant le
fait que Papprenant se centre sur 'aspect formel du contenu de la tache, et Papproche en
profondeur dans laquelle il se centre sur le sens du contenu, approche associée a un produit
de meilleure qualité (Marton et Saljd, 1976). Ils rapprochent ces résultats de ceux de
Svensson (1997) qui met en évidence une approche atomiste (centrée sur les parties) et une
approche holistique (centrée sur le tout).

Cherchant a comprendre les différences d’approches utilisées par les apprenants, ils se
disent quiils ont dans leurs expériences antérieures développé une certaine vision ou
conscience de ce qu’est apprendre. Selon le modéle de expérience présenté plus haut, cette
conception ferait partie de leur conscience lorsqu’ils vivent une expérience d’apprentissage
et ferait partie de lhorizon externe lors de cette expérience. Ces conceptions
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interviendraient de la méme fagon que les théories épistémologiques étudiées par Perry.
Apres plusieurs recherches, le questionnement « Que signifie apprendre pour vous ? »
permet de mettre a jour d’abord cinq puis six conceptions de I'apprentissage, qu’ils classent
en deux catégories (Saljo, 1982; Marton, Dall'alba et Beaty, 1993) :

1. Une conception reproductive de lapprentissage : augmenter ses connaissances,
mémoriser et reproduire, appliquer ;

2. Une conception de recherche de sens : comprendre, voir quelque chose de maniére
différente, changer comme personne.

Ils mettent en évidence dans certaines situations une corrélation entre approche et
conception : 'approche de surface est associée a la conception reproductive et 'approche
en profondeur a la conception de recherche de sens. Cependant ces résultats ne permettent
pas de comprendre les performances des étudiants chinois, dont les démarches
d’apprentissage sont fondées sur la mémorisation, catégorisée selon les chercheurs comme
une approche de surface, liée a une qualité moindre de 'apprentissage. Ainsi, partant des
résultats d’une recherche précédente sur les conceptions de 'apprentissage, réalisée aupres
d’étudiants de ’Open University en Angleterre (Matton, Dall'alba et Beaty, 1993), ils
reprennent leurs travaux aupres d’éleves chinois aux six niveaux de Pécole secondaire
(Marton, Watkins et Tang, 1997). Interrogeant ces éleves sur leur approche dans une tache
récente et leur conception de lapprentissage, ils mettent en évidence quatre manieres
d’expérimenter Papprentissage « de maniere générale » (conception de I'apprentissage) telles
que reprises dans la colonne de gauche de la Figure 5

way of experiencing temporal facet
learning

acquiring knowing making use of

committing to memory memorising remembering reproducing

(words) {words) (words) (words)

commjuing to memory memorising remembering reproducing

(meaning) (meaning) (meaning) (meaning)

understanding gaining having being able to do something

(meaning) understanding understanding being able to do something differently
{meaning) (meaning) being able to do something different

understanding gaining having relating

(phenomenon) understanding understanding
(phenomenon) (phenomenon)

Figure 5 — Manicres d’expérimenter I'apprentissage d’éleves chinois (Marton, Watkins et Tang, 1997)

Les réponses des éleves mettent également en évidence deux dimensions de la « manicre
d’expérimenter I'apprentissage » : une dimension de profondeur et une dimension
temporelle. La dimension de profondeur, appliquée précédemment uniquement a
I'approche (au comment), est maintenant envisagée au croisement de trois aspects : /agent
d'apprentissage (qui initie Papprentissage ? I'enseignant, apprenant ?), [acte d’apprentissage
(quelle est I'intention ? mémoriser, comprendre ?) et [objet d'apprentissage (apprend-on des
¢léments de contenu, le sens du contenu, le phénomene ?). Si on se réfere a la Figure 5, le
niveau de l'agent (enseignant ou apprenant) est a considérer dans la phase d’acquisition
("apprenant étant agent dans les deux autres), 'objet est spécifié entre parentheses et 'acte
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est concrétisé dans chaque cellule du tableau. La dimension temporelle de 'expérience met
en évidence une phase dacquisition (le savoir est acquis, absorbé), une phase de connaissance
(apprenant possede le savoir) et une phase dutilisation (Uapprenant applique, exploite le
savoir qu’il possede)’. Chaque maniére d’expérimenter Papprentissage est ainsi considérée
selon cette perspective temporelle comme T'illustre la Figure 5. Ainsi, dans le discours des
apprenants chinois, la mémorisation vue exclusivement comme une approche de surface
dans les travaux précédents, est envisagée soit comme un processus paralléle a celui de
compréhension, soit comme lui succédant, et dans certains cas, comme étant remplacée par
la compréhension.

Quels roles prennent donc les interactions sociales dans leur approche ? Ou se situent-elles
dans leur mode¢le ? Jusque-la, les réponses a ces questions ne peuvent qu’étre inférées car
les interactions sociales ne sont pas étudiées en tant que telles. Elles se situent dans
I'horizon externe de expérience. Le role des interactions sociales apparait également dans
les conceptions de 'apprentissage mais la encore par inférence. Telle ou telle conception va
supposer une autre expérience des relations aux autres. Quand les auteurs parlent de la
pertinence des situations d’apprentissage pour soutenir une expérience positive du monde,
ils parlent notamment de proposer des situations qui permettent a apprenant d’avoir
conscience de son expérience et quiil en existe d’autres. Les situations de groupes ne
seraient-elles pas efficaces pour répondre a cet objectif ? Enfin, dans la derniére étude citée,
les auteurs évoquent un aspect de linteraction sociale en considérant Iagent
d’apprentissage.

Dans une publication récente éditée par Marton et Tsui de 'Université de Hong Kong
(2004), nous avons une meilleure idée de la place que ces auteurs attribuent aux interactions
sociales dans apprentissage. Précisons qu’il s’agit d’un ouvrage réalisé sur base de travaux
réalisés en Chine et dans les écoles (non pas I'enseighement supérieur). Tout au long de
I'ouvrage, les auteurs insistent sur I'idée que c’est 'objet d’apprentissage qui est central. Que
I'important c’est de développer des capacités et pas de savoir si on doit regrouper les
¢tudiants de telle ou telle fagon pour apprendre. Mais ne peut-on pas se préoccuper des
deux ? Iobjet d’apprentissage est décrit sous tous les angles, de tous les points de vue,
celui de I'enseignant ('objet intentionnel), celui du chercheur (l'objet « enacted ») et celui de
Iapprenant (Uobjet vécu). Quand ils parlent de position « centrée étudiant », les auteurs le
font uniquement en référence a la maniére dont les apprenants donnent sens a un objet
d’apprentissage. L’objet « enacted » constitue I'espace d’apprentissage ou ce qu’il est
possible d’apprendre. Et cet espace est constitué de linteraction, du discours entre
Ienseignant et les apprenants, ce discours pouvant maximiser ou minimiser les
opportunités d’apprendre. Les auteurs admettent que certains arrangements de classe
(travail de groupe) vont faciliter la conscience de la variation des manicres d’expérimenter
I'objet mais n’envisagent pas ces conditions comme pouvant étre généralisées. De plus, la
maniere dont les apprenants vivent les interactions n’est pas prise en compte. Les
interactions sociales sont réduites au seul discours et ne sont qu'une condition externe pour
accéder au sens de l'objet étudié. Un seul auteur de la publication aborde I'expérience de
I'interaction sociale en parlant de la négociation de sens entre I'enseignant et les apprenants
comme étant plus difficile qu’entre pairs étant donné la relation asymétrique.

2 <«

6 Respectivement “Acquisition phase”, “phase of knowing” et “phase of making use of”.
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QUE RETENONS-NOUS ?

Les phénoménographes proposent un cadre pour étudier les expériences individuelles des
apprenants. Cependant, ce cadre est principalement développé et centré sur l'objet
d’apprentissage. Seul 'horizon interne qui constitue le phénomene lui-méme est détaillé et
étudié. L’horizon externe est considéré comme quantité négligeable et n’est donc pas
détaillée. Si nous comprenons les auteurs, c’est la que se situerait tout ce qui est extérieur au
phénomene et entre autres les expériences antérieures, les conceptions de I'apprentissage,
les relations avec I'enseignant, les pairs, etc. Quand ils s’intéressent au point de vue de
I'apprenant, c’est donc uniquement par rapport au sens qu’il donne au phénomene étudié.
Et ce qui caractérise I’étudiant n’est absolument pas pris en compte.

Dans le modele des phénoménographes, la seule allusion a 'apprenant en tant qu’acteur
dans l'expérience est apportée quand les auteurs introduisent lidée de Pagent
d’apprentissage (Marton, Watkins et Tang, 1997). Nous retiendrons les dimensions
proposées dans cette étude pour décrire I'expérience d’apprentissage : I'agent, I'objet et
Iacte.

Pour décrire 'expérience d’apprentissage, les phénoménographes proposent des catégories
hiérarchisées décrivant une plus ou moins bonne maniere d’expérimenter. Méme si nous
considérons qu’il n’y a pas de bonne ou mauvaise maniere d’expérimenter I'apprentissage,
et que cette expérience doit étre comprise en relation avec d’autres variables comme la
motivation et la perception du dispositif, les composantes et les catégories proposées par
les phénoménographes pourront étre intéressantes pour décrire expérience des apprenants
dans notre recherche. I est clair que ces catégories sont théoriques pour nous et ne servent
qu’a éclairer une réalité, Pexpérience étant directement dépendante du contexte dans lequel
elle se manifeste.

En ce qui concerne plus spécifiquement le réle des interactions sociales dans I'expérience
d’apprentissage, celui-ci ne peut qu’étre inféré des conceptions de I'apprentissage et des
approches. Et pourtant, on peut penser quun apprenant centré sur une conception de
I'apprentissage reproductive va vivre I'interaction sociale trés différemment de celui qui
adopte une conception qualitative. Ceci va donc fortement influencer la maniére dont il va
approcher une situation d’apprentissage spécifique proposée par 'enseignant.

Enfin, les travaux des phénoménographes traitant spécifiquement des approches
d’apprentissage et des conceptions de 'apprentissage sont peu nombreuses en comparaison
de celles portant sur les variations dans I'expérience des phénomeénes en tant que tel (le
quoi). IlIs ont essentiellement travaillé sur des taches de compréhension a la lecture de texte
et ont fondé leurs résultats en faisant notamment référence a des recherches réalisées a en
Grande-Bretagne comme par exemple celle de Hounsell (1997).

3.3 APPROCHE D’ETUDES, MOTIVATION ET PERCEPTION
DU DISPOSITIF DE FORMATION

D’autres groupes de recherche en Grande-Bretagne et en Australie, s’inscrivant en
psychologie différentielle et en psychologie cognitive, vont reprendre les concepts et
modeles initiaux des phénoménographes, d’abord dans le cadre d’études qualitatives pour
ensuite les traiter dans des recherches quantitatives sur de grandes populations d’étudiants.
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Ces chercheurs vont générer un nombre trés important de recherches dans Iétude de
I'expérience d’apprentissage des étudiants universitaires. Pour les aborder, nous partirons
d’un programme de recherche récent réalisé en Grande-Bretagne, de 2000 a 2004, entre les
Universités d’Edinburgh, de Coventry et de Durham. Le « ETL Project» (Enhancing
Teaching-Learning Environments in Undergraduate Courses) vise a comprendre I'influence
des environnements d’enseignement-apprentissage (dans cing domaines de formation) sur
la qualit¢é de lapprentissage et investiguer des manicres d’améliorer I’engagement en
formation et un apprentissage de haute qualité. Quand ils patrlent d’apprentissage de haute
qualité, ils se réferent au concept d’apprentissage en profondeur, initié par les
phénoménographes. L’approche de I'apprentissage sous-jacent a ces travaux et ce
programme de recherche est donc fondée sur une position constructiviste. Cette recherche
se fonde sur les travaux réalisés depuis les années 70 et qui ont mis en évidence un certain
nombre de variables intervenant sur la qualité de 'apprentissage dont Entwistle (2003)
propose une synthese, reprise a la Figure 6, et le commentaire suivant : « The conceptual map
suggests that the quality of learning, that is achieved depends on the approaches to learning and studying
adopted by the students and also on their perceptions of the teaching-learning environment. Both of these
have their origins in the student’s prior experience, previous knowledge, conceptions of learning and
orientation, motives or reasons for studying. The course provision can be described in terms of university
teachers” ways of selecting, organizing, presenting and assessing course materiel, together with the teaching-
learning environment that they and the department provide. The approach to teaching adopted reflects, at
least in part, pedagogical subject knowledge, conceptions of teaching, and attitudes towards that part of their
professional identity. But all of these are also shaped by a variety of forces from outside and within the
institution, as has already been indicated. » (p. 94).
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Figure 6 — Variables intervenant sur la qualité de 'apprentissage (Entwistle, 2003)

Nous nous centrerons dans ce chapitre sur la partie supérieure de cette figure. Cependant,
nous gardons en téte la partie inférieure quand il s’agira de discuter de la spécificité des
dispositifs de formation hybride.

On voit dans ce cadre apparaitre les différences majeures avec celui des
phénoménographes. La premicre est que les chercheurs proposent un cadre générique, qui
sera ensuite adapté en fonction des domaines de formation étudiés. La deuxiecme est la
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prise en compte de variables considérant 'apprenant comme acteur de son apprentissage :
la motivation et la perception du dispositif.

Les approches et la perception du dispositif sont considérées par les chercheurs (qui se
réferent a Prosser et Trigwell, 1999) comme influencant le plus directement 'apprentissage.
Les conceptions de I'apprentissage et les théories épistémologiques (non repris sur le
schéma mais apparaissant dans le détail de la recherche), que nous avons abordés dans les
deux premicres parties, ainsi que les motifs et raisons d’étude, sont considérés comme
ayant un impact indirect.

Rappelons que l'ensemble de ces variables sont censées influencer la qualité de
I'apprentissage en termes de profondeur. I’apprenant a plus conscience de ce qu’il connait
et des relations qu’il peut faire de ses connaissances dans d’autres contextes. Voyons a
présent ces facteurs de motifs d’étude, d’approche et de perception.

3.3.1 ORIENTATIONS D’APPRENTISSAGE, MOTIFS ET RAISONS
D’ETUDE

Les étudiants entrent a l'université avec des objectifs qui leur sont propres. Certains
souhaitent poursuivre un sujet d’étude particulier, d’autres souhaitent progresser vers telle
ou telle profession. Certains par contre y entrent poussés par des pressions extérieures
venant de la famille ou d’un employeur. Ces différents motifs ou orientations d’entrée en
formation renvoient au concept de motivation, qui selon de nombreuses études influence
passablement I'expérience d’apprentissage. Selon le Larousse, la motivation est U« ensemble
des motifs qui expliguent un acte». Différents courants de recherche en proposent une
définition plus précise qui constitue pour chacun d’eux un construit hypothétique. « Le
concept de motivation représente le construit hypothétigune utilisé afin de décrire les forces internes et/ on
externes produisant le déclenchement, la direction, [lintensité et la persistance du comportement. »
(Vallerand et Thill, 1993).

Cette prise en compte de la motivation renvoie aux théories humanistes (Maslow, 1970) et
celle des besoins et de 'autodétermination (Deci et Ryan, 1985) qui postulent comme but
ultime de 'organisme le besoin et le désir de croitre, de faire fructifier son savoir-faire et
son talent ainsi que de réaliser son plein potentiel en tant que personne. Ces théories
considérent que nous pouvons agir sur notre environnement. Lorsquun individu se sent
libre et compétent lors d’une activité, il ressent un plaisir ou une satisfaction inhérente a la
pratique de cette activité. Sa motivation est dite intrinséque. La motivation extrinseque
réfere a une série de comportements effectués pour des raisons instrumentales. L'individu
ne fait pas la tache pour elle-méme mais pour en retirer quelque chose de plaisant ou éviter
quelque chose de déplaisant. Le niveau d’autodétermination de la personne peut étre plus
ou moins élevé. La régulation externe correspond a la motivation extrinséque telle que
communément décrite, ou le comportement est controlé par des éléments extéricurs a la
personne comme des contraintes ou des récompenses. Il y a ensuite d’autres niveaux de
motivation extrinséque plus ou moins autodéterminés ou I'individu réalisera par exemple
une activité parce que cela lui permettra d’atteindre d’autres buts personnels. Il prend donc
une position autodéterminée par des besoins internes mais non directement liés a la tache
en cours. Il y a enfin 'amotivation quand I'individu ne percoit pas de relation entre ses
actions et les résultats obtenus. La motivation intrinseque a notamment des effets positifs
sur I'apprentissage de taches complexes (Vallerand et Thill, 1993). Elle peut étre affectée
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par des facteurs extérieurs et les comportements interpersonnels (le fait de ne pas se sentir
a Porigine du comportement ou de ne pas étre compétent). Lorsque ces facteurs sont
percus comme favorisant I'autonomie, ils favorisent la motivation intrinseque. De
nombreuses recherches montrent que des conditions favorables a la motivation intrinseque
menent a un meilleur apprentissage et a une performance accrue (Deci et Ryan, 1985), et
plus particulierement un apprentissage conceptuel plus profond, une plus grande créativité.
Il semble que plus la motivation de I’étudiant est autodéterminée, plus les conséquences
seront positives sur 'apprentissage, la performance scolaire, la créativité et la persévérance
dans les études.

Dans la synthese de Entwistle (Figure 6), le concept de motif et raison d’étude est repris en
référence a des travaux réalisés dans le cadre 'Université de Surrey et plus tard a 'Open
University sur les orientations d’apprentissage (Taylor, Morgan et Gibbs, 1981; Morgan et
Taylor, 1985; Beaty, Gibbs et Morgan, 1997). L’orientation d’apprentissage est définie
comme les attitudes et buts exprimés par I’étudiant concernant la formation et 'université
qu’il a choisies. Comme représenté au Tableau 2, les auteurs en dénombrent de quatre
types : Porientation professionnelle (marquée par des préoccupations liées a 'emploi et a la
carriere), universitaire (porté pour le travail intellectuel et I’étude d’une discipline),
personnelle (tourné vers une démarche de croissance personnelle) ou sociale (intérét pour
le coté social de l'université). Ce dernier intérét n’est pas exprimé par les étudiants de
I’Open University. En exprimant chacune des trois premicres orientations, I’étudiant peut
montrer un intérét intrinseque (lié aux contenus des cours pour eux-mémes) ou extrinseque
pour la formation (la vision de la formation est instrumentale).

TABLEAU 2 — ORIENTATIONS D’APPRENTISSAGE DES ETUDIANTS
(TRADUIT DE BEATY, GIBBS ET MORGAN, 1997, P.77)

Orientation  Intérét But « Concerns »
Intrinseque Formation Pertinence de la formation
) pour la carriere future
Professionnel
Extrinseque Qualification Reconnaissance des acquis de
la formation
) Intrinseque Intérét intellectuel Choix de cours enrichissants
Académique
Extrins¢que Progression scolaire Notes et progres académique
Intrinseque Elargir son horizon ou se Matériel stimulant et
perfectionner intéressant
Personnel
Extrinseque « Compensation » ou prouver Feedback et passer le cours
ses capacités
Social Extrinseque Passer du bon temps Facilités pour le sport et

activités sociales

Les auteurs montrent comment ces profils peuvent étre liés aux stratégies d’apprentissage
adoptées. Ainsi par exemple un apprenant présentant un profil universitaire avec un intérét
extrinseque sera davantage mobilisé par la réussite de ses examens et Pobtention de son
diplome, il aura tendance a étre compétitif et attachera de I'importance a I'obtention de
bonnes notes. Il aura probablement une autre stratégie face au travail de groupe que
Papprenant mua par un intérét intrinseque pour les contenus de cours dispensés, cherchant a
satisfaire davantage une curiosité intellectuelle.
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I s’agit bien entendu de catégories descriptives qui sont le plus souvent combinées dans
I'orientation exprimée par les étudiants. Dans I’étude de ’Open University par exemple, un
certain nombre d’étudiants présentaient une orientation a la fois personnelle et
professionnelle. Ces orientations et leur importance pour I'apprenant vont influencer la
maniere dont il va entrer dans les situations d’apprentissage (et donc 'approche). Ainsi un
étudiant ayant choisi d’entrer en formation pour améliorer ses compétences
professionnelles sera sensible au fait de pouvoir choisir les cours qui répondent a ses
objectifs précis et s’investira dans les activités de maniere ciblée. Beaty et al. (1997) patlent
de contrat d’étude pour décrire la relation existant entre l'orientation et I'approche, contrat
«interne » que les étudiants passent avec eux-mémes, dont ils sont plus ou moins
conscients. De plus, ces orientations, contrat et approches peuvent évoluer en fonction de
facteurs sociaux personnels et des activités proposées réellement dans le dispositif de
formation. Cela envoie a la question de I'impact de la perception du dispositif que nous
verrons plus loin.

3.3.2 APPROCHE D’APPRENTISSAGE ET D’ETUDE

Le concept d’approche des phénoménographes a été revisité par plusieurs auteurs dont
Entwistle donne une représentation au Tableau 3. L’approche d’apprentissage est décrite en
termes de processus et d’intention. Cela renvoie en quelque sorte au « comment » des
phénoménographes, décliné en acte et en objet indirect ou capacité.

TABLEAU 3 — APPROCHES D’APPRENTISSAGE ET D’ETUDE (ENTWISTLE, 2003, P.90)

Approach Features
Deep
Motive/orientation Intrinsic interest in the course content
Intention To understand ideas for oneself
Process Relating ideas into structured understanding through lagical
analysis and evidential support
Surface

Motivelorientation  Extrinsic or instrumental andlor fear of fallure

Intention To cope minimally with course demands
Process Syllabus-bound accretion of information through routine
memaorizing and procedural learning
Strategic
Mativelorientation  Meed for achievement and/er sense of duty
Intention To achieve high grades or other form of recognition
Process Organized studying through time management and

maonitoring effectiveness
Defining features of approaches to learning and studying

Ainsi, Papproche en profondeur comprend une intention de comprendre et un processus
de «mise en lien des idées ». L’approche de surface suppose une intention de répondre
minimalement aux demandes du cours en accumulant les informations données par la
mémorisation ou lapprentissage procédural. A ces deux approches d’apprentissage
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fondamentales, Entwistle et Ramsden (1983) vont ajouter une troisi¢me, 'approche d’étude
stratégique, caractérisée par une intention d’obtenir des notes élevées voire d’autres formes
de reconnaissance, et ceci en mettant en place notamment des stratégies de gestion du
temps, de leffort et de la concentration. En ajoutant cette approche, les chercheurs
integrent dans le concept d’approche I'impact des dispositifs de formation. L’approche est
profondément dépendante du contexte et variera donc d’une situation a lautre. Les
apprenants qui réussissent le mieux tendent a combiner I'approche en profondeur et
I'approche stratégique. Cependant, si le dispositif n’est pas centré sur un apprentissage en
profondeur, des étudiants adoptant une approche de surface avec une approche stratégique
pourront trés bien réussir aussi. L’approche en profondeur serait ainsi plus marquée dans
les 2° cycles de formation (Duckwall, Arnold et Hayes, 1991). Une autre dimension va étre
ajoutée au concept d’approche : le motif pour apprendre ou lorientation d’apprentissage
(Entwistle, 1988). L’approche en profondeur est associée a un motif intrinseque d’intérét
pour la matiere. I’approche de surface est quant a elle liée au motif extrinséque de passer le
cours voire de la peur de rater. Enfin, Papproche « stratégique » est marquée par un motif
d’accomplissement et de sens du devoir.

3.3.3 PERCEPTION DU DISPOSITIF

L’ajout de Tapproche stratégique met ainsi en évidence Dlimpact du contexte
d’enseignement et d’évaluation sur les approches des apprenants. Plus que le contexte lui-
méme, c’est réellement la perception que 'apprenant en a qui affectera la qualité de son
apprentissage. Ce facteur de perception est considéré aujourd’hui comme un facteur
important susceptible d’influencer la motivation et I'apprentissage (Bourgeois, Frenay,
Galand et al., 2002).

Ainsi une perception caractérisée par un bon enseignement, des objectifs clairs, une charge
de travail adaptée, une évaluation appropriée et une relative liberté dans le choix des
situations d’apprentissage, favoriserait une approche en profondeur (Ramsden, 1997;
Entwistle, 2000; Ramsden, 2003). Sheppard et Gilbert (1991) parlent également des
facteurs suivants : formation centrée sur I’étudiant, enseignement basé sur la discussion,
¢évaluation centrée sur les processus.

Un certain nombre de travaux vont s’intéresser également aux conceptions de
I'enseignement des enseignants et comment elles influencent les approches d’apprentissage
des apprenants (Samuelowicz et Bain, 1992; Prosser et Trigwell, 1999). Cela aboutit a
différentes typologies qui mettent en évidence deux conceptions opposées : une conception
de « transmission de savoir » favorisant une approche de surface versus une conception de
« gestion des processus de changement des représentations » des étudiants favorisant une
approche en profondeur. Chez un méme enseignant, ces conceptions seraient dépendantes
du contexte d’enseignement (bachelor, master, formation initiale/continue) et de I’étape de
carriere (Romainville, 1998). Les pratiques universitaires sont encore aujourd’hui dominées
par une conception de transmission de savoir. I’objectif de transmission du savoir par les
enseignants correspond en miroir a celui de la restitution chez les apprenants. Romainville
(1993) met en évidence que 46% d’étudiants de premicére année universitaire ont une
conception reproductive de 'apprentissage (mémoriser, étudier) et seulement 9% y voient
une recherche personnelle de sens.
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Quant a l'impact sur la motivation, il existe de nombreuses études dans le contexte
éducationnel, qui tentent d’analyser les effets du type d’école, du programme, de la
structure de la classe et du type de professeur (Vallerand et Thill, 1993). Ainsi, il semble que
les écoles dites « ouvertes », offrant un certain contexte d’autodétermination (choix de la
maticre a étudier, choix de travailler seul ou en équipe, etc.) favorisent la motivation
intrinseque alors que les écoles traditionnelles induisent des comportements passifs
généralement associés a la motivation extrinseque. Une recherche sur les programmes
d’études universitaires (Senécal, Vallerand et Pelletier, 1992) a montré que des étudiants
placés dans des programmes « controlants », qui laissent tres peu de choix et de latitude aux
étudiants (cours déterminés par le profil de discipline, théories et méthodes reconnues et
non discutables) percoivent le climat universitaire comme étant impersonnel, soutenant
moins l'autonomie et révelent une motivation extrinseque plus grande que des étudiants
placés dans des programmes dits « informationnels », qui offrent aux étudiants beaucoup
de choix et la possibilité de s’engager dans la formation (choix des cours, cohabitation de
plusieurs idéologies donnant lieu a des échanges entre enseignants et étudiants). La
structure de la classe influence également la motivation. Il semble qu’une structure
soutenant des comportements compétitifs diminue la motivation intrinséque et qu’a
I'inverse, une structure coopérative la favorise. Enfin, la perception que I’éleve a du
professeur va également affecter sa motivation. Plus il est per¢u comme soutenant
I'autonomie, plus la motivation intrinséque est soutenue.

QUE RETENONS-NOUS ?

Entwistle lui-méme (2003) reconnait que le cadre tel que proposé n’integre pas des apports
plus récents sur lexpérience d’apprentissage comme le concept d’auto-régulation,
I’émotion, 'identité, la collaboration dans 'apprentissage et les communautés de pratique. Il
reprend ainsi les critiques faites par certains chercheurs (Webb, 1997; Lea et Street, 1998;
Haggis, 2003) montant au créneau contre le modéle « approche de surface — approche en
profondeur » qu’ils considerent comme une sorte d’hégémonie.

Ainsi nous pouvons reprendre un des commentaires qui fait suite a la présentation des
travaux des phénoménographes. Le role des interactions sociales dans 'apprentissage n’est
pas pris en compte. Il peut seulement étre inféré. Concernant la variable d’orientation et de
motifs d’¢tude, au-dela de son lien avec l'approche d’étude, celle-ci nous semble
intéressante pour comprendre le fait que des apprenants s’impliquent ou non dans certaines
activités en fonction de leurs intéréts, quelle que soit la modalité d’interaction prévue par
cette activité. Enfin, la variable de perception nous semble particulicrement importante
pour notre cadre et il conviendra de préciser dans les prochains chapitres les éléments de
perception plus spécifiques a analyser pour comprendre I'expérience d’apprentissage et le
role qu’y prennent les interactions sociales dans les dispositifs hybrides.

3.4 STRATEGIES D’ APPRENTISSAGE

Dans la lignée des travaux sur les approches et conceptions, d’autres chercheurs vont
davantage tenter de préciser les comportements d’étude de apprenant ou ses stratégies. Le
concept de stratégie est au cceur du cadre de la psychologie cognitive. L’apprenant utilise



Expérience d’apprentissage en enseignement supérienr 51

des stratégies pour traiter activement 'information et construire ses connaissances. Selon
Parmentier et Romainville (1998) : « les stratégies sont des activités dans lesquelles 'apprenant
s'engage de maniére consciente. Elles sont au minimum accessibles a la conscience, explicitables. Elles
penvent étre 'objet de verbalisations. Ensuite, elles sont par définition orientées vers un but. Les stratégies
ne sont pas accidentelles : 'étudiant les met en anvre pour atteindre un but, un objectif défini en termes de
processus, de résultat on de performance. Enfin, une stratégie est plus une séquence d'actions qu'un
vénement isolé. La notion de stratégie suppose que l'apprenant mette en auvre une suite ordonnée
d'actions. » (p.75). Les auteurs proposent par ailleurs trois types de stratégies en fonction du
but visé (p.76) :

e les stratégies cognitives qui agissent sur le traitement de I'information, regroupées
par phase de traitement :

O capter: prendre des notes, utiliser des sources, les tables de matieres, les
index, étre attentif, comprendre des énoncés, etc.

O traiter: résumer, faire un plan, paraphraser, vérifier sa compréhension,
retirer les idées principales d’un texte, etc.

stocker : mémoriser, réactiver, etc.

utiliser : construire une réponse, gérer le rappel, utiliser des connaissances
dans une situation nouvelle, etc.

e les stratégies de gestion des ressources qui permettent a 'étudiant d’adapter son
environnement ou de s’adapter a lui, de mani¢re a étre dans les meilleures
conditions pour traiter I'information: les stratégies de gestion du temps, du
matériel, de environnement et des ressources humaines ;

e les stratégies métacognitives par lesquelles I’étudiant prend du recul par rapport a
ses apprentissages et les analyse pour les adapter.

I1 existe de nombreuses classifications de stratégies qui se centrent sur certaines dimensions
plutot que d’autres. Vermunt (1996) ajoute la dimension affective : se concentrer, faire des
efforts ; gérer ses émotions.

Comme pour les approches, on se demande s’il existe des stratégies particulicres dont
I'usage favoriserait la réussite a P'université. Romainville (2000) propose ses conclusions des
nombreuses recherches, aux résultats parfois contradictoires, réalisées sur cette question.
Un étudiant qui réussit mieux est d’abord celui qui met en ceuvre des stratégies de gestion
de son travail personnel, les stratégies affectives et de gestion de ressources. Par ailleurs, il
mettra en ceuvre ces stratégies s’il est engagé dans ses études. Cela renvoie a une autre
théorie de la motivation que celle présentée dans la partie précédente, ou 'engagement est
considéré comme un des indicateurs de la motivation avec la persévérance. Engagement et
persévérance seraient influencés par la perception que l'apprenant a de la valeur de
activité, de sa compétence pour la réaliser et de la contrélabilité de activité (Viau, 1997).

Ensuite, Iétudiant qui réussit mieux traite plus en profondeur, élabore, organise
I'information a apprendre. Prenons 'exemple d’une étude de Tang (1998, cité par Prosser
et Trigwell 1999) qui compare les stratégies utilisées par des étudiants qui se sont
spontanément constitués en groupes alors que d’autres sont restés seuls, et les met en lien
avec les résultats d’apprentissage. Elle met en évidence de meilleurs résultats pour les
« collaborants », mettant ce résultat en lien avec les stratégies spécifiques utilisées par ces
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¢tudiants (comparer, relier, critiquer, échanger, analyser, etc.), favorisant une approche en
profondeur.

Une troisi¢me conclusion de Romainville est que I’étudiant efficace dispose d’une variété
de stratégies qu’il peut utiliser en fonction des exigences du contexte et enfin pour réaliser
cette adaptation, est capable d’exercer une réflexion métacognitive sur ses manicres
d’apprendre. Clest la qualité de cette réflexion qui serait déterminante pour améliorer
Pefficacité de 'apprentissage. Cette activité métacognitive est définie comme la mise en
ceuvre d’opérations mentales sur sa propre cognition, certaines produisant des
connaissances, un savoir métacognitif et d’autres des actions, des ajustements dans ses
manieres d’apprendre. Ainsi, on peut considérer que lorsque l'apprenant est amené a
verbaliser ses stratégies d’apprentissage lors d’un entretien, il met en quelque sorte en
ceuvre des stratégies métacognitives qui produiront au minimum des connaissances sur sa
manic¢re d’apprendre. Ces connaissances peuvent porter sur des caractéristiques de
I'apprenant (style cognitif, forces et faiblesses, etc.) sur la taiche ou sur les stratégies elles-
meémes.

Boulton-Lewis et al. (2001) considérent également que le questionnement sur les approches
et conceptions de I'apprentissage, entraine inévitablement une « conscience » plus accrue de
ces éléments de I'expérience d’apprentissage chez I'apprenant. Cette prise de conscience
expliquerait les changements d’approches utilisées par les étudiants et pour certains mémes
des changements de conception.

QUE RETENONS-NOUS ?

Le role des interactions sociales apparait plus clairement dans I’étude des stratégies, au
niveau des stratégies de gestion des ressources. Elles sont par ailleurs considérées comme
fondamentales, soutenant a la fois les stratégies cognitives (pour traiter une information,
I’étudiant choisira d’avoir recours a telle ou telle ressource) et les stratégies affectives (un
¢tudiant se sentant isolé, pourra rechercher le contact de ses pairs).

Ces travaux nous renvoient également a l'importance du facteur de réflexivité sur
I'expérience d’apprentissage que nous avions évoqué dans la section 2.3.

3.5 STYLES D’APPRENTISSAGE

Nous avons vu qu’une certaine constance dans les approches et dans les stratégies utilisées
par les apprenants peut s’expliquer par des conceptions de I'apprentissage et du savoir,
développés au cours des expériences antérieures. Certains chercheurs considérent que cette
constance pourrait s’expliquer par un caractére plus personnel a 'apprenant et patlent de
style. Entwistle va d’ailleurs intégrer les styles proposés par Pask (1976) dans ses outils de
mesure des approches.

Le style réfere a la manicre préférentielle dont nous pensons (style de pensée), apprenons
(style d’apprentissage) ou traitons des informations (style cognitif). Ce caractere
« préférentiel » marque une certaine invariance, une indépendance par rapport aux taches.
Selon les modeles, le style sera plus ou moins adaptable voire « modifiable » en fonction du
contexte, tout en gardant un caractere préférentiel.
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Le concept de style d'apprentissage s’est développé pour répondre a des besoins de la pratique
pédagogique, a partir de celui de style cognitif, issu de travaux de laboratoire en psychologie
expérimentale. Dans une revue consacrée au style d’apprentissage (LeBlanc et Chevrier,
2000), on prend la mesure de la multitude des définitions existantes et la plupart des
auteurs considerent qu’il y a encore trop peu d’assises empiriques pour fonder ce concept.

Ce concept semble évoluer d’une conception « mécaniste », de caractéristique immuable qui
rendrait Papprenant prisonnier de son comportement, vers une conception plus dynamique
dans laquelle Papprenant est acteur de son apprentissage, du sens qu’il donne a son
comportement (Chevrier, Fortin, LeBlanc et al., 2000b). II éprouve une attirance pour
certaines manicres de fonctionner en situation d’apprentissage et s’identifie a ces
comportements. Le style d’apprentissage serait ainsi lié a la représentation qu’il se fait de
lui-méme et de la situation d’apprentissage. 1l serait donc lié au concept d’identité, de vision
de soi: «Le style dapprentissage releve en partie du concept de soi apprenant et des connaissances
miétacognitives qui le concernent. 11 sert done a définir son identité d'apprenant, et en ce sens il posséde toutes
les propriétés opératives du concept de soi et de lidentité. » (Chevrier, Fortin, LeBlanc et al., 2000a)

La stabilit¢ individuelle a fonctionner dans une situation d’apprentissage est considérée
comme dépendant d’un certain nombre de facteurs, susceptibles d’influencer le résultat
d’apprentissage. Ces facteurs relévent, selon les modeles, de caractéristiques de 'apprenant,
du processus d’apprentissage ou de 'environnement. Le modé¢le le plus répandu relatif au
processus d’apprentissage est celui de Kolb (1984), fondé sur le mod¢le de I'apprentissage
expérientiel. Le style d'apprentissage dans ce modele est la tendance a privilégier les
comportements et les attitudes propres a chacune des phases du processus d'apprentissage
expérientiel : Pexpérience, la conceptualisation, la réflexion et expérimentation. Kolb y
ajoute des dimensions bipolaires (concret-abstrait, action-réflexion) qui sont remises en
question dans plusieurs recherches (Fortin, Chevrier, LeBlanc et al., 2000). En faisant
abstraction des dimensions bipolaires, on a donc respectivement les styles de l'actif, le
théoricien, le réfléchi, et le pragmatique (Mumford et Honey, 1992). « Ce qui caractérise la
personne qui privilégie le mode actif est son esprit ouvert, son enthousiasme pour tout ce qui est nouvean, son
godit pour le travail en équipe ; la personne qui a une préférence marquée pour le mode réfléchi se signale par
son recul par rapport aux personnes et aux choses, par son besoin d'écouter et de prendre une distance ; la
personne qui a un profil d'apprentissage théoricien est celle qui aime pousser plus loin la réflexcion; elle se
Pplait a analyser, synthétiser, expliquer, sutvre une démarche logique ; la personne avec un profil pragmatique
s'intéresse a l'application pratique et a la vérification des idées et des théories. Comme il est possible de
développer une forte préférence pour plus d'un style, une personne peut ainsi présenter un style a deux, trois
ou quatre modes. » (Fortin, Chevrier, LeBlanc et al., 2000).

11 existe pléthore de modeles plus ou moins fondés empiriquement. La plupart des modeles
et des instruments de mesure se fondent sur Iidée d’une certaine stabilité
intersituationnelle. Cependant, certains considerent qu’une origine physiologique lui
donnerait son caractere immuable avec lequel il faut composer alors que d’autres penchent
pour une caractéristique acquise par 'expérience et donc modifiable (Kolb, 1984). Dans
cette deuxieme perspective, changer de style serait considéré comme ajouter une nouvelle
maniere de faire a son répertoire. Ainsi, cette deuxiéme perspective s’inscrit davantage dans
la perspective constructiviste : « Dans une perspective plus dynamique, I'apprenant, en tant qu'agent
de son apprentissage, est celui qui définit la situation d'apprentissage et c'est done a lui, en derniers recours,
que revient le choixc des dimensions a prendre en considération. 1 apprenant n'a pas besoin d'étre a la merci
de la température on de la luminosité de la piece pour réaliser ou non son apprentissage. » (Fortin,

Chevrier, LeBlanc et al., 2000)
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QUE RETENONS-NOUS ?

Cette notion de style d’apprentissage touche a la vision de soi comme apprenant : qu’est-ce
Y. pp g pPp q
que je préfere, comment je fonctionne ? Ainsi, nous référant au modele de Kolb, nous
pouvons penser que I'apprenant pourra avoir des modes d’interaction privilégiés dans le
dispositif de formation : est-ce qu’il préfere travailler seul ? Est-ce qu’il a besoin du contact
des autres apprenants ? Est-ce qu’il préfére interagir en présentiel ?
pp quip g p

Cette question du style est donc particuliecrement intéressante pour comprendre ce qui se
passe au niveau interpersonnel. C’est a ce niveau que des différences individuelles peuvent
donner lieu a des frustrations menant a des incompréhensions et des conflits dans le cadre
de taches collaboratives.

Par ailleurs, considérant I'approche constructiviste défendue, on prendra en compte
I’heuristique selon laquelle le style d’apprentissage se construit et se modifie.

3.6 CONCEPTIONS DE L’APPRENTISSAGE D’ENSEIGNANTS
EN FORMATION

Charlier (1998), s’intéressant aux conceptions de I'apprentissage des enseignants, va ajouter
une composante a lexpérience d’apprentissage telle que proposée par les
phénoménographes. Elle se base pour cela sur une étude de Korthagen (1988) s’intéressant
a la question de la réflexivité et a la mani¢re dont les enseignants en formation vivent cette
démarche. Alors que certains préférent apprendre par la réflexion, d’autres préferent une
direction externe par un tuteur ou un manuel. Ainsi, en plus des composantes d’objet
(quoti ?) et de processus (comment ?), Charlier (1998) ajoute les conditions valorisées par
Papprenant pour apprendre, des conditions internes (ressources internes, réflexivité) ou des
conditions externes (matériel, tuteur, etc.).

L’auteur s’intéresse également a la place du projet dans la formation et enrichit son modéle
par des travaux sur Papprentissage des adultes en situation de vie : « Les descriptions de Giorg,
Awumont et Mesnier tranchent avec les premieres conceptions de la typologie de Marton et Saljo (apprendre
des connaissances nonvelles, mémoriser, appliquer). L adulte en sitnation de vie reconnait ['apprentissage
comme une expérience significative, vécue dans l'interaction sociale |...] le processus d'apprentissage serait
intégré a un projet, a une entreprise. Le projet motiverait l'apprentissage. 11 motiverait la recherche d’'un
nonvean savoir, l'essai dans la pratique, les interactions sociales. » (p.50) En étudiant les conceptions
de I'apprentissage des enseignants, Charlier propose ainsi le modele présenté au Tableau 4.

TABLEAU 4 — CONCEPTIONS DE L’APPRENTISSAGE D’ENSEIGNANTS
(ADAPTE DE CHARLIER, 1998, P.253-254)

Quoi ? Connaissances toutes faites construites | Connaissances construites par 'enseignant
par des pairs ou théories

Comment ? Consommer, prendre et appliquer Construire par la réflexion sur ou dans I'action
Ou apprendre par envie de changer, projet

Dans quelles Lire et interagir avec des collegues ou | Interagir avec des collegues ou des experts,
conditions ? des experts et essayer en classe recevoir des informations et expérimenter en
classe, réaliser un projet
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QUE RETENONS-NOUS ?

Le fait que 'apprenant valorise des conditions internes ou externes renvoie d’une certaine
facon a la composante d’agent proposée par les phénoménographes: qui initie
I'apprentissage » I’apprenant ou 'enseignant ?

Dans le modele de Charlier, il est intéressant de noter que l'interaction sociale est présente
dans les deux types de conceptions mais pour accompagner des processus différents. Dans
la « consommation » de connaissances toutes faites, l'interaction sociale sera davantage
considérée dans une perspective de partage de ressources alors que dans la construction de
connaissances, on pourrait voir apparaitre des interactions sociales dans une perspective de
construction collectives de connaissances.

3.7 IMPLICATIONS POUR LA SUITE

Ces différents travaux sont intéressants dans la mesure ou ils nous offrent des indicateurs
pour analyser les composantes de 'expérience d’apprentissage (voir Figure 7) et plus
particuliecrement Pexpérience d’apprentissage signifiante. Nous entendons par expérience
d’apprentissage signifiante le récit de situations d’apprentissage qui font sens pour
I'apprenant en termes d’apprentissage.

Les composantes de cette expérience peuvent ¢tre définies en termes d’agent (qui ?), de
produit ou d’effet (quoi?) et de processus (comment?). Le processus et Deffet
s’apparentent au concept d’approche mais nous souhaitons les distinguer car nous
souhaitons y introduire la dimension des interactions sociales. Ainsi, le role des interactions
sociales pourra étre observé d’une part au niveau de 'agent : est-ce I'enseignant, un pair ou
I'apprenant qui initie la situation, qui est agent ? Elle sera investiguée également au niveau
des processus et plus particulicrement celles liées a la gestion de ressources humaines.

Expérience d’apprentissage

Agent (Qui ?)
Processus (Comment ?)

. T 1 17
Variables individuelles Produit/effet (Quoi ?)
Expériences antérieures
Motivation ¢
Perception de la situation et du
dispositif de formation

Dispositif de formation

Figure 7 — Les variables de I'expérience d’apprentissage, 2° état



56 Cadre conceptuel

A noter que nous conservons également dans notre cadre la notion de profondeur de
I'apprentissage (de surface — en profondeur) que nous envisageons de considérer au niveau
des effets. Pour analyser ces effets dans les expériences signifiantes, nous partirons dans un
premier temps des catégories proposées par Marton et al. et par Charlier.

Pour comprendre cette expérience signifiante et son éventuelle évolution, nous explorerons
comment les expériences antérieures de 'apprenant interviennent. Nous considérons que
lorsque nous demandons a lapprenant de nous décrire une expérience signifiante, il
mobilise différents types de connaissances et manicres préférentielles d’apprendre qu’il a
construits au cours de ses expériences antérieures et qui peuvent évoluer en fonction du
contexte de I'expérience. Il s’agit de ce que les chercheurs décrivent comme la conception
de Tapprentissage mais également de la théorie épistémologique ainsi qu’un style
d’apprentissage comprenant des modes d’interaction.

Seront également explorés pour comprendre cette expérience signifiante comment
intervient la perception du dispositif de formation ainsi que les buts de formation de
I'apprenant et le contexte personnel de 'apprenant.

Avec ces données sur I'expérience d’apprentissage signifiante, nous pourrons investiguer
des expériences de situations d’interaction spécifiques dont nous souhaiterons connaitre le
vécu par les apprenants. Clest pourquoi nous parlons génériquement d’expérience
d’apprentissage (dans la figure) sous-entendant expérience d’apprentissage signifiante et
Iexpérience d’apprentissage de situations spécifiques.

Nous avons besoin a présent de préciser ces variables en fonction de la question spécifique
du role des interactions sociales dans l'apprentissage et du contexte particulier des
dispositifs hybrides. Les deux prochains chapitres permettent de préciser cette question et
son contexte. Au terme de cette partie consacrée au cadre conceptuel, nous reverrons les
conclusions de ce chapitre. B



4. LES DISPOSITIFS DE FORMATION HYBRIDE

Nous avons vu que les situations d’apprentissage et le dispositif de formation, ou plus
exactement la perception qu’en a I'apprenant, a un impact fondamental sur 'expérience
d’apprentissage. 1l s’agit donc de bien définir ce contexte de la formation pour mieux en
comprendre I'impact potentiel sur cette expérience.

Au démarrage de cette recherche, nous n’avions pas de cadre descriptif pour ces dispositifs.
Nous avons donc entamé avec des collegues un travail de définition. Nous commencerons
par en présenter la genése.

Par ailleurs, ces dispositifs se situent dans un contexte sociétal, institutionnel et
pédagogique que nous avons également tenté de préciser.

Nous répondons ensuite aux questions suivantes :

Tenant compte des travaux existants depuis quelques années sur le type de
dispositifs qui nous occupent, quel concept et quelles caractéristiques majeures
retenons-nous?

Comment définir les caractéristiques majeures mises en évidence pour définir les
dispositifs hybrides ?

4.1 LA GENESE DE NOTRE DEFINITION DES DISPOSITIFS
HYBRIDES

Pour caractériser les dispositifs qui nous intéressent dans ce travail, nous pourrions dire
qu’ils articulent a des degrés divers des phases de formation en présentiel et des phases de
formation a distance, phases soutenues par un environnement technologique comme par
exemple une plate-forme de formation. Derriére cette définition, si on envisage notamment
les options épistémologiques, pédagogiques et le public cible, 'univers des possibles est
vaste. Ainsi, cette recherche a été initiée suite a des observations réalisées dans nos propres
dispositifs de formation et plus particuliecrement ceux de 3° cycle et de formation continue.
Ces dispositifs sont tres spécifiques en termes de public mais également en termes
d’objectifs puisqu’ils concernent le champ de la technologie éducative.

Plusieurs phases de revue de la littérature en 2003 et en 2005 nous ont permis de
rassembler quelques travaux traitant nommément des « dispositifs hybrides » ou de
dispositifs présentant les caractéristiques minimales décrites plus haut. Cependant, ces
travaux proposent des définitions renvoyant a des dispositifs tres différents et n’offrent pas
de cadre descriptif opérationnel. Par ailleurs, ces travaux dont nous rapportons un certain
nombre au Tableau 5, portent davantage sur le degré de satisfaction des étudiants quant
aux dispositifs que sur des variables plus fondamentales de Pexpérience d’apprentissage.



58 Cadre conceptuel
TABLEAU 5 — SELECTION DE TRAVAUX PORTANT SUR LES EFFETS DES DISPOSITIFS HYBRIDES
Objet Recherche Type de | Méthodologie Résultats
dispositif
L'usage et la | (Woods, Baker et | Présentiel Quantitative Usage de gestion du
erception des | Hopper, 2004 traditionnel + cours documents,
bereep . pP ) ; N= 862 «faculty (
LMS (Learning usage d’'un LMS . ressources) le plus
members » issus de .
Management (plate-forme, R fréquent.
. 38 institutions
System) par les Learning . .
. Perception tres
enseignants Management - ,
positive de 'usage.
System)
Pas d’usage social.
La satisfaction, la | (Black, 2002) Présentiel Quantitative Perception  positive
perception de traditionnel + | (questionnaire) (utilité, flexibilité,
Papprentissage et séances en ligne _ apprentissage,
. N=116 . .
la perception du (50/50) satisfaction) du mode
dispositif (point de , hybride par rapport
POt ® Comparé aux ’ par rapp
vue étudiants) , ) aux modes distant et
modes présentiel o
. présentiel.
et en ligne.
La satisfaction, la | (Platteaux, Hoein | Présentiel Quantitative Corrélation de
perception de | et Adé-Damilano, | traditionnel + | (questionnaire) 'acceptance du cours
Papprentissage et | 2004) usage d’un LMS N=80 hybride avec TIa
du dispositif (Learning priori,  positif  ou
(point de  wvue Management négatif, des étudiants
é¢tudiants) System) envers le eLearning
La satisfaction, la | (Platteaux et | Présentiel Quantitative/ Tendance a
perception de | Dasen, 2004) (séminaire préparé | qualitative refuser/accepter une
I'apprentissage et et présenté par les | (questionnaire  — | modalité hybride
la perception du étudiants) + usage | échanges en cours , . .
| pereeptior s ) & S ) (pédagogie active et
dispositif (point de d’un LMS _ .
1 . N=25+ 80 eLearning) pour des
vue étudiants) (Learning L
étudiants
Management .
débutants/plus
System) N P
avancés a Puniversité
La satisfaction des | (Frazee, 2003) Présentiel Quantitative/ Satisfaction modérée
étudiants, la traditionnel + | qualitative pour la participation
pertinence de la discussions en | (questionnaire  — | en ligne
participation  en ligne sur une | échanges en ligne)
ligne late-forme
& P N=22
La satisfaction, | (Le6n de la Barra, | Présentiel Quantitative 70%  satisfaits du
attitude des | Urbina et Ledn de | traditionnel + | (questionnaire) mode hybride ;
étudiants la Barra, 1999) séminaires + | /qualitative changement  positif
travail en ligne (interviews) d’attitude  pour la
maticre  enseignée
N=60 o enee
(mathématiques)
Les opinions des | (Leh, 2001), 12 cours | Qualitative Opinions favorables
étudiants présentant des | (échanges en ligne, | au mode hybride.
. modes différents | observations, . s
et 'impact sur la 3 . . . Efficacité d’une
) d’interaction  en | interviews,
communauté  en . o . . alternance
. ligne, répartis sur | questionnaites) o
ligne communication
2 ans
N=7? synchrone-

Séances
présentielles (50%
du temps habituel

asynchrone pour la
construction de la
communauté.
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de rencontre) +
activités en ligne
via une plate-
forme
La motivation (Delialioglu, 2005) | Séances en | Qualitative Motivation
présentiel  pour | . . intrinseque
introduire et | MErVIEWS importante pour une
organiser les | 25 étudiants expérience
activités (1x/sem) d’apprentissage
+ activités via un efficiente dans un
site Web dispositif hybride.
La dynamique | (King, 2002) 6 sessions en | Qualitative (traces | Recommandations
d’interaction  en présentiel + 8 | en ligne : messages, | pour le design
ligne sessions en ligne | journaux de bord) pédagogique du
en asynchrone mode hybride
durant 5 semaines

St on observe de pres les dispositifs analysés dans ces travaux, on se rend compte qu’ils
présentent des configurations tres différentes en ce qui concerne larticulation présence-
distance, le scénario pédagogique, 'accompagnement humain, etc. Par ailleurs, il manque
parfois d’éléments descriptifs pour se représenter clairement le parcours des étudiants. Bien
qu'on trouve des recherches quantitatives et qualitatives, la plupart portent sur les
perceptions des acteurs (surtout les étudiants), concernant ce mode de formation. Méme si
on peut inférer d’une perception positive une meilleure expérience d’apprentissage
(Alexander et Mckenzie, 1998), qu’en est-il réellement ?

Rappelons que dans notre recherche, nous analysons P'effet de ces dispositifs hybrides sur
les interactions sociales dans le cadre de I'expérience d’apprentissage d’apprenants placés
dans des dispositifs hybrides particuliers. Nous investiguons pour ce faire un certain
nombre de variables dont la perception du dispositif par les apprenants et le dispositif lui-
meéme.

Ne trouvant pas de cadre descriptif pour ces dispositifs, nous avons donc dés 2003 entamé
un travail de définition. Nous avons décidé de le faire en collaboration avec deux collegues,
Bernadette Charlier et Daniel Peraya, s’intéressant également a Iétude des effets de ces
dispositifs sur d’autres variables du processus enseignement-apprentissage. Cela nous a
permis une prise de recul intéressante, étant donné que nous sommes praticienne dans ces
dispositifs, et de situer nos questionnements dans une perspective plus large qui feront
I'objet de recherches ultérieures.

Estimant nos premieres propositions trop centrées sur nos dispositifs de formation
(Charlier, Deschryver et Peraya, 2004; Deschryver, 2004), nous avons progressé vers une
caractérisation plus large permettant de prendre en compte ensemble des dispositifs de
formation « hybrides » présents dans l'enseignement supérieur universitaire (Charlier,
Deschryver et Peraya, 2005; 2006a). Cette définition permet ainsi de caractériser aussi bien
des dispositifs d’enseignement traditionnel qui seraient « améliorés » par I'introduction d’un
environnement d’apprentissage informatisé ou des dispositifs de formation continuée
centrés sur I'individualisation des parcours.

Ce travail de définition a été alimenté a la fois par des travaux de recherche existants en
formation supérieure, en formation d’adulte, en formation a distance et plus généralement
en technologie de I’éducation. Il a également été nourri de la confrontation a des dispositifs
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de formation existants, les notres et d’autres dans des contextes tres différents (Charlier,
Deschryver et Peraya, 2006b). Il s’agit d’un travail toujours en cours et qui devrait étre
poursuivi dans des recherches futures.

Avant de détailler notre cadre descriptif, nous tentons de cerner le contexte sociétal,
institutionnel et pédagogique dans lequel apparaissent ces dispositifs depuis quelques
années.

42 LE CONTEXTE SOCIETAL, INSTITUTIONNEL ET
PEDAGOGIQUE

L’apparition de la distance dans la formation présentielle et le recours aux technologies
numériques et du réseau, répondent a certains besoins exprimés au niveau de la société et
des instances politiques, relayés et mis en ceuvre par les institutions de formation.

A coté des besoins inhérents a la croissance des effectifs en formation supérieure, les
objectifs de « formation tout au long de la vie », de « société du savoir », de « mobilité »
sont associé¢s a des dispositifs flexibles et soutenus par les technologies. Ainsi, le
programme 2004-2006 « apprendre en ligne » de la Commission européenne’ nous donne
une synthese intéressante des programmes visant a promouvoir depuis 1999 le
« développement de ’éducation ouverte et a distance ainsi que l'utilisation des technologies
de I'information et de la communication », clairement mis en lien avec les objectifs précités.
Drautres rapports récents (EduFrance, 2005; Unesco, 2005) font ce méme lien. Dans son
glossaire, l]a Commission Européenne associe directement la formation tout au long de la
vie au e-learning °.

Dans la perspective de la « Société du savoir », les savoirs d’un individu ont tendance a étre
considérés comme moins importants que ses capacités a les mobiliser ou les rechercher. De
nouvelles compétences sont ainsi fondamentales en matiere d’autoformation ou d’auto-
direction et de mutualisation. « Nous percevons mieux qu autrefois que les sciences sont des savoirs
limités et provisoires. (...) Toute personne doit coordonner a propos d'une sitnation précise les apports des
antres et les informations de diverses natures qui lui parviennent» (Albertini, 1992, p. 180) Les
technologies numériques et du réseau sont considérées comme pouvant étre un support de
poids dans ce domaine.

Par ailleurs, la population étudiante évolue. Diverses études existent de part le monde pour
appréhender I'expérience de vie des étudiants a l'université. En Europe, la recherche
EuroStudent étudie depuis 2000 les conditions sociales et économiques des étudiants dans
huit pays de la communauté. Parmi les dimensions étudiées, on trouve notamment les
ressources financicres et les stratégies d’étude de ’étudiant en lien avec ces ressources
(EUROSTUDENT 2005, 2005). Mc Innis estime que les études sur la vie des étudiants
sont encore trop basées sur 'idée que les étudiants sont des « compagnons » passant entre
la culture de I'enseignement supérieur et celle du monde du travail (European Commission,
2004). Or Mc Innis affirme qu’il n’existe pas de «client idéal » et que de plus en plus

7 Journal officiel de I'Union européenne, 31.12.2003, accessible 2 Padresse :
http://europa.eu.int/eut-lex/pri/fr/o0j/dat/2003/1_345/1_34520031231£r00090016.pdf

8 Définition du glossaite du portail elaerningeuropa.info  (Commission Européenne)
http:/ /www.elearningeuropa.info/index.php?page=glossary&menuzone=1&abc=E
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d’étudiants passent du monde du travail a I'université voire étudient tout en travaillant.
« The ‘new’ student life has to be constructed around a dramatically changed context for both ‘traditional’
school-to-university students and electronically-connected and mobile mature-age workers. » (Mclnnis,
2004, p.383) Cela va dans le sens des résultats de ’étude EuroStudent (2005) concernant le
nombre d’étudiants ayant eu une expérience professionnelle avant d’entrer a l'université
(p.38). Ce rapport montre également que la plupart des pays proposent, officiellement ou
non, des formations a temps partiel plus flexibles pour les étudiants « travailleurs » et/ou en
charge de famille (p.52). Par ailleurs, méme dans les formations plein-temps, il montre que
beaucoup d’étudiants, quand ils estiment leur temps d’étude, peuvent étre considérés
comme suivant la formation a temps partiel (p.54). Ces résultats sont a mettre en lien avec
le nombre tres élevé d’étudiants ayant un emploi durant leur formation (p.126) et le temps
consacré a cet emploi (p.132). Des formules hybrides de formation seraient ainsi bien
adaptées dans ces situations.

Par ailleurs, on observe un usage de plus en plus répandu des technologies de I'information
et de la communication dans la société et une démultiplication des réseaux d’accés a
linformation’. TLes compétences d’usage saméliorent. Cette évolution génére
inévitablement de nouvelles attentes chez les étudiants.

Papadopoulos (cité par Frenay, 1998) synthétise un certain nombre de défis majeurs de
I'éducation parmi lesquels la nécessité de développer de nouvelles stratégies pour
augmenter les opportunités d’apprentissage et 'importance de la qualité¢ de 'enseignement
qui passe notamment par la recherche sur 'apprentissage et 'introduction des technologies.

Comment I'enseignement supérieur et université tiennent-ils leur role social et répondent-
ils a ces nouveaux besoins ? Nous sommes actuellement a la croisée de plusieurs réformes
et injonctions institutionnelles qui ont un certain nombre d’impacts sur les programmes
universitaires traditionnels. Les institutions de formation supérieure en Europe sont en
train d’intégrer la réforme de Bologne qui vise I'accés a une plus grande mobilité des
apprenants. On observe également depuis plusieurs années une perspective d’ouverture, de
plus grande accessibilité des publics, de synergies entre formation initiale et continue.
L’intégration des technologies numériques et du réseau dans I'enseignement supérieur
représente potentiellement un certain nombre d’avantages : une occasion d’augmenter la
qualité du processus enseignement-apprentissage, une plus grande diversité des activités de
formation, un meilleur accés aux ressources documentaires, une ouverture de la formation
au niveau international, une plus grande accessibilité a la formation, une communication
accrue, etc. (OCDE, 1996; Brown, 1998; Organisation Mondiale du Commerce, 1998;
CREPUQ, 1999; Haughey et Anderson, 1999; Privateer, 1999; SEED, 2000). Cette
intégration reste cependant difficile et, comme toute innovation, prend du temps. Une
¢tude réalisée par la Commission Européenne en 2002-2003 sur 200 universités indique
que si la majorité d’entre elles ont un usage moyen des technologies, c’est encore au service
d’une pédagogie classique. Seule une minorité a profité de I'introduction de ces nouveaux
outils pour repenser le mode d’enseignement. « L'é#ude a clairement démontré que le niveau
général d'intégration des TIC dans l'enseignement s'est considérablement accru dans les universités
européennes an cours des deux derniéres années [...| Dans la plupart des universités, I'ntilisation des TIC
se borne encore a considérer 'ordinateur comme une machine a écrire sophistiquée et comme un moyen de
communication an Sservice de la pédagogie et de la didactique classigues dans les différentes situations

9 Chiffres-clefs - Journal du Net - Population d’Internautes
http://www.journaldunet.com/cc/01_internautes/inter_nbr_eu.shtml
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d'enseignement (par exemple, le recours a des programmes de présentation, bases de données ou modules de
simulation). A titre d'exemple, on notera également, dans le cadre des cours et des programmes,
‘application  d’environnements d’apprentissage électroniques servant a [échange d’informations, a la
communication et aux activités de coopération entreprises. Seul un petit nombre d'universités ont déja fait
des TIC un outil de refonte de leurs programmes éducatifs, du contenu de leurs cours et de lenrs programmes
d’études sur la base de cadres didactiques inédits. » (PLS RAMBOLL Management, 2004, p.xxviii)

Ainsi, on trouve de plus en plus a2 minima des dispositifs de formation soutenus par un
environnement technologique permettant d’accompagner les étudiants au-dela des séances
de cours en présentiel. Par ailleurs, dans une perspective de partage de ressources et de
mobilité, ce dernier rapport met également en évidence que de plus en plus d’universités
commencent a proposer des cours « e-learning » en partenariat avec d’autres universités et
65 % d’entre elles affirment que cette offre fait partie de leurs priorités clés pour les deux
prochaines années (p. xxxviil). Les auteurs incluent dans le e-learning des formations
totalement en ligne et des formations hybrides combinant l'apprentissage a distance et des
rencontres physiques. Ils considérent qu’un certain nombre d’obstacles existent encore
aujourd’hui contre le développement de ces formations et parmi eux des obstacles
récurrents dans un contexte d’innovation: une approche globale et cohérente de la
direction ainsi qu’une information-formation pour les équipes enseignantes.

C’est bien dans ce contexte que se situe notre recherche. Nous souhaitons répondre aux
besoins de recherche exprimés notamment par Papadopoulos et a celui « d’information-
formation » des enseignants repris dans le rapport précité.

Nous considérons que les dispositifs qui nous occupent dans ce travail sont issus de la
rencontre entre la formation supérieure traditionnelle, la formation a distance et les
technologies. Ils drainent donc les conceptions, les orientations, les principes, les
spécificités, les innovations issus de ces trois champs.

Ainsi par exemple, le champ de la formation a distance draine depuis plus de vingt ans des
pratiques centrées sur 'apprenant et sur le soutien de processus autonomes d’apprentissage
(Henri, 1985). Comme le précise notamment le rapport de la CE précité, Penseignement
« traditionnel » universitaire est encore centré majoritairement sur des approches de
« transmission » de contenu dans lesquelles I'activité de I'apprenant est peu scénarisée. La
rencontre entre ces deux mondes, par le biais des technologies de surcroit, questionne
inévitablement sur la manic¢re dont vont se transformer les roles et taches des enseignants
et des apprenants.

4.3 LA CONSTRUCTION D’UNE DEFINITION

4.3.1 TUN CONCEPT A SITUER

Il existe aujourd’hui deux principales terminologies pour désigner des dispositifs qui
articulent a des degrés divers des phases en présentiel et a distance en les soutenant par un
environnement technologie-pédagogique : « blended learning » ou « formation mixte » et
« formation hybride » ou «hybrid learning ». Tentons de cerner ce que recouvrent ces
concepts pour leurs auteurs.
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A titre d’indication, en décembre 2006, on trouvait sur Google scholar plus de 4000
références pour 'expression « blended learning » contre 2500 pour « hybrid learning ». Le

rapport s’'inverse quand on recherche ces expressions dans les bases de données ERIC,
FRANCIS et PsycINFO".

Dans la littérature anglo-saxonne, il semble que ce soit le concept « hybrid » qui soit apparu
initialement en tant qu’« hybrid model » (Marques, Woodbury, Hsu et al., 1998) ou « hybrid
course » (McCray, 2000). Les auteurs font référence a lintroduction dans un cours
traditionnel présentiel de matériel de formation en ligne soit pour améliorer I'acces et
I'usage des ressources soit pour diffuser le contenu habituellement transmis lors des
séances présentielles. Celles-ci peuvent ainsi étre davantage consacrées aux interactions
entre Penseignant et les étudiants ou a des activités.

Le concept de «blended learning» semble s’¢tre installé suite a une publication de
Osguthorpe et Graham (2003). Ces auteurs distinguent « hybrid» et «blend » pour
expliquer le choix de ce 2° terme. IIs se réferent a la définition de « blend » dans le Oxford
English Dictionary pour insister sur une combinaison équilibrée entre les parties : « To unite
intimately, so as to form a uniform or harmonious mixture ». Cependant ils ne disent rien sur les
criteres qui permettent de dire que cet équilibre et cette harmonie existent. Ils discutent
également de l'origine biologique du terme « hybrid » qui, contrairement a ces auteurs, nous
semble nettement plus approprié pour définir le nouveau type de dispositif qui nous
occupe. Nous y reviendrons.

Ainsi, le «blended learning » est mis en relation avec une articulation « équilibrée et
harmonieuse » de la présence et de la distance soutenue par I'usage des technologies
numériques et du réseau (Lim, 2002; Osguthorpe et Graham, 2003). Une conception plus
large existe également : « Blend of learning approaches in their strategies to get the right content in the
right format to the right people at the right timex» (Singh, 2003, p.51). Ainsi, un programme
«blended learning » pourrait combiner une ou plusieurs des dimensions suivantes : en
ligne/hors ligne, individuel/collaboratif, contenu formel/informel, théorie/pratique, etc.
Cette approche permettrait d’enrichir les modes de formation « traditionnels » et ce avec un
rapport qualité prix raisonnable (Singh, 2003). En plus de cela, Osguthorpe et Graham
(2003) ajoutent les objectifs suivants pouvant amener un enseignant a mettre en place un
tel dispositif : acces aux ressources, interactions sociales, « self-directed learning », facilité
de régulation.

Dans la littérature francophone, Valdes (1995; 1996) semble le premier auteur a avoir fait
usage de ce concept de « dispositif hybride » dans le cadre des formations d’entreprise. 11
s’agissait de rendre compte d’'un mouvement de convergence observé par certains auteurs
(Peraya, 1995; Glikman, 2002; Paquette, 2002; Peraya et Deschryver, 2002-2005), entre les
formations présentielles et a distance, chacune intégrant des caractéristiques de l'autre.
Dans un rapport de I’Education Nationale francaise de 1999-2000, on peut lire
« Lenseignement hybride ou lintrusion grandissante de la distance dans les enseignements scolaires »
(Pouzard et Roger, 2000). Ce mouvement est expliqué le plus souvent par une volonté
d’une ouverture des dispositifs a un public plus large et a une «réinterrogation » des
dispositifs actuels. « I/ est nécessaire de raisonner différemment : non plus uniquement en fonction des
personnes qui viennent déja en formation, mais en fonction des personnes qui, dans la situation actuelle, ne

10 En juillet 2008, les articles référant a « blended learning » ont triplé et « hybrid learning ont doublé. Et
le rapport est aujourd’hui en faveur de « blended learning » sur les bases de données ERIC, FRANCIS et
PsycINFO.
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viennent pas en formation en raison de !inadaptation des systemes traditionnels, tout en repensant les
modalités de formation des apprenants qui viennent actuellement en formation, dans le but d'améliorer la
qualité de celle-ci. Ce raisonnement améne a réfléchir a la mise en place de formations hybrides. » (Valdes,

1995, p.6-7).

Valdes (1995) décrit I'espace hybride de formation comme étant centré sur apprenant et
articulant : des parcours négociés, un rythme individualisé, des lieux multiples, des
ressources décentralisées et accessibles a distance, des situations pédagogiques adaptées,
des média diversifiés et adaptés, une pédagogie individualisée. Dans ce cadre, I'intégration
de la présence et de la distance et 'usage des technologies permet de rencontrer davantage
ses objectifs de « dispositif centré apprenant ».

Enfin, il y a dans un certain nombre de travaux Iidée que ces dispositifs prennent le
meilleur de ce que peuvent offrir les différents modes de formation : « Hybrid courses and
hybrid degree programs promise the best of both worlds, offering some of the convenience of all-online courses
without the complete loss of face-to-face contact. » (Young, 2002) Mais si on part de I'idée qu’un
dispositif hybride forme une nouvelle entité avec de nouveaux effets potentiels, peut-on
penser que le meilleur est forcément produit du meilleur des deux mondes ?

QUE RETENONS-NOUS ?

Ainsi, contraitement a Osguthorpe et Graham (2003), nous retenons «hybride» en
référence a l'origine biologique du terme. Nous considérons en effet quiil réfere a la
création d’une nouvelle entité issue du croisement de deux autres dont elle reprend et
réorganise les caractéristiques. Et c’est parce que nous considérons nous trouver devant
une nouvelle forme de dispositif que nous en recherchons les effets spécifiques, plus
particulierement sur les interactions sociales.

Nous retenons comme caractéristiques majeures de cette nouvelle entité Particulation
présence-distance et lintégration des technologies pour soutenir le processus
d’enseignement-apprentissage. Voyons a présent comment préciser ces deux dimensions
des dispositifs hybrides.

4.3.2 DES CARACTERISTIQUES MAJEURES

Nous partons du postulat que les dispositifs hybrides présentent des caractéristiques
majeures qui ont des effets spécifiques sur un certain nombre de variables de
lapprentissage et plus particuli¢rement en ce qui concerne notre recherche, sur les
interactions sociales dans I'expérience d’apprentissage: I'articulation présence-distance et
Ienvironnement technologique. Il s’agit donc de définir plus précisément ce que recouvrent
ces caractéristiques.

L’ARTICULATION PRESENCE-DISTANCE

L’articulation des moments présentiels et distants dans les dispositifs hybrides peut étre tres
variable. Cela peut aller d’une situation essentiellement présentielle soutenue par un
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environnement proposant des ressources complémentaires voire quelques activités
d’approfondissement, a une situation largement distante ou la plupart des activités sont
organisées via 'environnement technologique. Comment caractériser cette articulation de
facon plus précise ? Deux perspectives peuvent étre prises : le temps accordé a I'un et
Pautre mode ainsi que le type d’activités prévues et scénarisées par l'enseignant dans
chacune des phases.

Pour rendre compte du temps accordé a l'un et lautre mode, nous proposons de
considérer la répartition relative, en pourcentage, entre les charges de travail de I’étudiant
réalisées lors des séances présentielles et a distance. Ainsi par exemple, un cours
« présentiel » classique de 60h de charge de travail, organisé sur un semestre (+/-15
semaines) avec un regroupement présentiel de 2h/semaine, représente un ratio de 50/50. A
lopposé, un cours avec la méme charge de travail et un regroupement présentiel de 3h en
début et en fin de semestre, donne un rapport «présence-distance» de 10/90. Cette facon
de voir rompt avec les autres classifications existantes dont les critéres ne nous paraissent
pas généralisables car ils sont soit non objectivables (par exemple COMPETICE, cité par
Barette, 2004) soit liés aux usages observés de dispositifs particuliers (par exemple
Explotr@ de Paquette, 2000).

En plus du ratio entre présentiel et distance, il s’agit de caractériser les types de « scénarios »
organisés dans ces deux temps et comment ils s’articulent.

Voyons tout d’abord ce qui va influencer fondamentalement la conception des scénatios
pédagogiques'' : Papproche pédagogique privilégiée dans le dispositif. « Un dispositif privilégie
un mode d’approche soit transmissive, individualiste ou collaborative (Charlier, Bonamy et Saunders,
2003). Chacune de ces approches se caractérise par certaines options des formatenrs et conceptenrs d'un
dispositif concernant : le statut accordé aux connaissances, la représentation de ['apprentissage, la
représentation du but de I'éducation, les choix laissés anx apprenants, la structure du cours, les critéres
mobilisés pour évaluer lefficacité des apprentissages, le rile accordé anx apprenants et le rile du tutenr. En
particulier, le statut accordé anx connaissances et anx riles des apprenants dans lenr construction parait
particulierement déterminant. 1. approche transmissive considere la connaissance comme une entité externe
anx sujets et a leurs expériences. Dans ce cas la connaissance peut étre transmise. 1. approche individualiste,
quant a elle, considére que la connaissance se construit dans linteraction de ['apprenant avec
Lenvironnement. Enfin, 'approche collaborative considére que la connaissance est construite an conrs des
interactions entre des individus partageant un projet commun. » (Chatlier, Deschryver et Peraya,
20006a, p.482)

Quelle que soit I'approche adoptée, on pourra trouver différents types d’activités de
Papprenant scénarisées par I'enseignant prévoyant une plus ou moins grande activité de
I'apprenant : des activités de prise d’information (qui auront un statut différent en fonction
de I'approche) et des activités de traitement de 'information (avec des objectifs différents
en fonction de 'approche), chacune prenant plus ou moins d’importance en fonction de
I'approche adoptée. Nous considererons les activités de prise d’information comme
I’écoute lors d’exposés de contenu de la part de I'enseignant, ou la lecture de ressources
complémentaires a lire avant ou apres 'exposé, et ceci que ce soit en présentiel ou a

Lo Description du déroulement (prévu ou constaté) d'une situation d'apprentissage en termes de rdles, d'activités et
d'environnement nécessaire a sa mise en ceuvre, mais aussi en termes de connaissances manipulées. » (Pernin, 2003,
p.43) La notion de scénario pédagogique renvoie a I’enchainement scénarisé d’activités d’apprentissage pouvant étre
représenté, formalisé (IMS LD, SCORM), réutilisé et adapté.
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distance. Nous parlerons d’activités de traitement pour désigner tout ce que I'enseignant
prévoit comme taches pour amener les apprenants a traiter un certain contenu.

La phase d’activité suppose un certain type d’accompagnement. Quand nous parlons
d’accompagnement, c’est en référence aux travaux sur le support a l'apprentissage en
formation a distance et notamment laccompagnement humain (par des tuteurs /
formateurs et/ou des pairs) pouvant étre: cognitif, affectif et métacognitif (Dionne,
Mercier, Deschénes et al., 1999).

Une premicre schématisation de cette articulation prenant en compte le ratio et le contenu
des phases Présence/Distance pourrait prendre cette forme a la Figure 8. Nous nous
référons aux deux exemples cités précédemment concernant les ratios. L’exemple de
gauche dans la figure reprend l'exemple du ratio de 50/50 représentant une situation
universitaire présentielle classique, dans laquelle nous avons imaginé que la presque totalité
des séances présentielles soient consacrées a la prise d’information de contenu par un grand
groupe d’étudiants et que la phase distante du travail soit accompagnée par un
environnement proposant un certain nombre d’activités de traitement, visant a préparer et
approfondir les séances présentielles. La répartition entre la prise d’information et les
activités de traitement dans la figure rend compte que la seule activité de traitement
scénarisée par lenseignant, c’est la tache de réaliser pour la fin du cours un travail
personnel traitant d’une question spécifique du cours. I’accompagnement consiste en la
disponibilité de I'enseignant pour répondre aux questions relatives au cours et au travail a
réaliser, et ce via un forum sur I'environnement techno-pédagogique. Cet accompagnement
est en effet difficile a envisager en situation présentielle en grand groupe, les interactions
étant potentiellement limitées a celle de 'enseignant vers les étudiants.

Prise d’information Prise d’information
Exposés
Ressonrces a lire
Exposés Ressources a
lire
Mode P Mode D Mode P Mode D
Travail Travail personnel
personnel
Traitement Traitement

Figure 8 — Exemples d’articulation entre phases de mode présentiel et distant.

L’exemple a droite, représente la situation du ratio 10/90. Dans cette situation, considérons
une situation présentant la méme approche que dans la situation de gauche. Les
regroupements présentiels visent a préparer les étudiants a suivre le cours, en réalisant des
activités préparatoires et a faire le bilan de la formation a son terme. La longue et principale
phase a distance est consacrée a la prise d’information via un systeme de visioconférence
par exemple et a ce que les étudiants soient également sollicités pour prendre connaissance
de ressources avant et apres le cours. Le travail final est du méme type que dans la premicre
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situation et les étudiants ont également a leur disposition un forum pour poser leurs
questions tant en ce qui concerne la diffusion du contenu que du travail a réaliser.

Dans le mode distant, si des outils comme le forum ont été prévus pour permettre a tous
les étudiants d’interagir avec Denseignant et entre eux, linteraction sociale sera
potentiellement plus riche. Et c’est ce potentiel d’interaction qui est souvent revendiqué
pour soutenir des dispositifs de ce type. Mais quels types d’interaction sont réellement
favorisés ? A quelles conditions ?

Dans ces cas de figure, avec la méme approche, on voit que 'accompagnement humain des
activités, prévu via I'environnement technopédagogique, pourrait prendre plus ou moins
d’importance pour les étudiants. Dans la situation de droite, les seules possibilités
d’interaction pour les étudiants consistent dans l'usage du forum, aussi bien avec
Penseignant qu’avec leurs pairs. Par ailleurs, le fait de suivte les exposés via
lenvironnement les ameéne a  développer leur wusage de lenvironnement
technopédagogique, de maniere réguliere. Ainsi nous sommes dans des cas de figure tres
différents quant a limportance que prend pour les étudiants Ienvironnement
technologique au cours de leur expérience d’apprentissage.

Par ailleurs, dans le cas ou des modes d’interaction plus riches sont prévus, comme des
débats, des taches collaboratives, 1a aussi le mode de répartition Présence/Distance prendra
toute son importance. Nous approfondirons ces questions quant aux types d’interaction et
aux conditions de leur efficacité au chapitre suivant.

Voyons a présent ce qu’il en est de 'environnement technopédagogique et comment le
définir plus précisément.

UN ENVIRONNEMENT TECHNOPEDAGOGIQUE

Les technologies numériques et du réseau permettent de réunir le monde de la formation a
distance et celui de la formation présentielle. Elles promettent tout le potentiel du suivi de
lapprenant a distance ainsi qu’une plus grande ouverture aux ressources ct le
développement d’espaces de mutualisation. Mais les dispositifs, par les processus de
médiatisation qu’ils mettent en place, profitent-ils réellement de ces plus-values ?

Pour définir les technologies soutenant le processus d’enseignement-apprentissage, nous
utilisons le concept d’environnement technopédagogique qui met l'accent sur la double
composante de ces environnements, technologique et pédagogique (Chatlier, Deschryver et
Peraya, 20062). La dimension technologique est aujourd’hui principalement informatique.
Elle implique des processus de médiation et de médiatisation du dispositif de formation.

Commencons par définir ce que nous entendons par médiatisation : « la médiatisation
désignerait le processus de conception et de mise en anvre de tels dispositifs de formation et communication
miédiatisée, processus dans lequel le choix des médias les plus adaptés ainsi que la scénarisation occupent une
Place importante. e processus de médiatisation — de « mise en » dispositif médiatique ou en « dispositif de
communication médiatisée » — releve en conséquence de ['ingénierie de la formation et du design pédagogiqne
et portent sur dewx dimensions du dispositif de formation : les objets et les fonctions. » (Chatlier,
Deschryver et Peraya, 2006a, p.477). La médiatisation peut donc porter sur des objets, plus
ou moins complexes. Les plus simples sont par exemple un concept ou une classe
conceptuelle, médiatisés par une représentation photographique. A un niveau plus
complexe, on peut médiatiser un cours entier voire l'ensemble du dispositif. La
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médiatisation peut porter également sur les fonctions pédagogiques et non pédagogiques
du dispositif de formation : informer, communiquer, produire, collaborer, gérer, soutenir,
évaluer (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001; Peraya et Deschryver, 2002-2005).

Pour assurer la qualité de ce processus de médiatisation, il est important d’étre conscient
des formes de médiation qu’il peut générer. Pour les explorer, nous sommes partis d’un
modele combinant Papproche de Meunier et Peraya (2004) et celle de Rabardel et Samurgay
(2001) : « Dans le but d'articuler ces denxc approches, nous proposons de retenir les formes suivantes de
miédiation : sémiocognitive (elle correspond a la médiation épistémique chez Rabardel et Samurcay),
sensorimotrice (elle porte sur les comportements gestuels et motenrs induits par instrument), praxéologique
(elle porte sur les conditions de réalisation de I'action), relationnelle (commmune anx deus modeéles, elle porte
sur la relation entre les sujets) et réflexive (elle porte sur le sujet lui-méme et implique donc une dimension
« méta » fondamentale pour les processus d 'apprentissage). » (Chatlier, Deschryver et Peraya, 2000a,
p.479). La Figure 9 propose une représentation de cette modélisation: dans un
environnement médiatisé, un artefact devient un instrument dans le cadre d’une activité qui
met en relation un sujet et un objet. Cet instrument va induire différentes formes de
médiation. Le mod¢le suggere également que ces formes de médiation, méme si elles sont
prévues par le concepteur, seront vécues de maniere différenciée par chaque apprenant.

Acteur — apprenant

Instrument

schéme + artefact

5 formes de médiation : - un savoir

- sémiocognitive Objet  _ yne action

- sensotrimottice - des sujets (soi

- praxéologique ou des autres)
- relationnelle

- réflexive

T

Acteur — concepteur

Figure 9 — Une représentation de la médiation instrumentale
(Charlier, Deschryver et Peraya, 2006a, p.479)

4.3.3 UNE DEFINITION DES DISPOSITIFS HYBRIDES

Comme nous I'avons décrit dans la partie consacrée a la genése de ce travail de définition,
celle-ci s’est construite en plusieurs étapes. La derniére définition que nous ayons proposée
est la suivante : « Un dispositif de formation hybride se caractérise par la présence dans un dispositif de
Sformation de dimensions innovantes lices a la mise a distance. Le dispositif hybride, parce qu’il suppose
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Lutilisation d'un environnement technopédagogique, repose sur des formes complexes de médiatisation et de
miédiation. » (Charlier, Deschryver et Peraya, 200062, p.481)

Depuis cette derniere publication, notre point de vue a évolué pour insister sur les
caractéristiques majeures telles que présentées au point 4.3.2.

La référence au concept dinnovation suppose quil y ait introduction intentionnelle de
changements dans le dispositif en vue de 'améliorer (Fullan, 1996). En introduisant ces
changements, un dispositif va se situer de fagcon plus ou moins éloignée par rapport aux
pratiques dominantes de 'institution dans laquelle il s’insere (Bonamy, Charlier et Saunders,
2002) :

o« L'enclave » : correspond a de nombrenx cas de dispositifs développant des pratiques en rupture
avec linstitution existante. Le statut innovant ou particulier du dispositif (par exemple : un
dispositif de formation continuée) lui permet d'exister sans pour autant affecter d’une quelconque
maniére les pratiques de l'institution hote. Une enclave existe et se maintient en lien avec ses
promotenrs jouissant d'une certaine liberté d'initiative dans [linstitution et d'expériences de
nonvelles pratiqgues acquises en debors de celle-ci. Une enclave peut rester dans cette position de la
volonté méme de ses promoteurs plus intéressés par une action pédagogique qu institutionnelle on de
celle de linstitution n'ayant pas les ressources ou la volonté pour tirer parti de la nouvelle
pratique ;

o «La téte de pont»: correspond a un dispositif en rupture avec les pratiques traditionnelles
affectant cependant pour certains de ses aspects les pratiques de l'institution hite. Ainsi, un des
premiers effets observés est souvent I'adoption par d’autres dispositifs de la méme institution d'un
méme  environnement technopédagogique. Dans ce cas, [institution développe des ressources
(formation, centre de ressource) lui permettant de tirer parti de la pratique nouvelle en lien avec une
stratégie institutionnelle ;

o« La pratigne ancrée» : corvespond an dispositif totalement intégré dans linstitution pour
lesquelles  les  pratiques — sont  ow  sont  devenues  les  pratiques  dominantes.
(Charlier, Deschryver et Peraya, 2006a, p.481)

Ce positionnement pourra avoir un impact sur le processus d’apprentissage dans la mesure
notamment ou les pratiques seront plus ou moins éloignées de celles dominantes et donc
familieres pour les étudiants. Dans le cadre des dispositifs hybrides, on se trouve la plupart
du temps dans une rupture par rapport aux pratiques connues des étudiants. Cela peut
donc avoir un impact important sur la manicre dont ils apprennent dans ces dispositifs.
Cela rejoint la question du temps d’appropriation de lenvironnement technologie-
pédagogique que nous avons abordé au point précédent.

4.3.4 TUNE GRILLE D’ANALYSE

Afin de caractériser les dispositifs hybrides, nous avons construit une grille d’analyse
(Charlier, Deschryver et Peraya, 2006a) que nous reconsidérons en partant des
caractéristiques majeures que nous avons définies.

Nous proposons de représenter I'articulation entre les différentes caractéristiques par le
Tableau 6 qui peut servir de point de départ pour I'analyse des dispositifs. Ce tableau rend
compte que nous partons de la caractérisation de ce qui se passe dans larticulation
présence-distance, en termes de :
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e répartition de la charge de travail entre présence - distance ;

e répartition activités de prise d’information et de traitement, en présence et a
distance ;

e caractérisation des types de prises d’information (exposés, ressources) et activités de
traitement (cognitif, affectif, métacognitif) ;

e caractérisation de 'accompagnement humain : cognitif, affectif et métacognitif, par
I’équipe enseignante, les pairs, des personnes ressources extérieures ;

e usage de ’environnement technopédagogique :
g g0g1q
O les objets médiatisés ;

0 les intentions de médiation.

TABLEAU 6 — GRILLE D’ANALYSE DES DISPOSITIFS HYBRIDES

Présence Distance Total charge
de travail

Activités de Charge de travail

prise

dinformation Type (Exposés, ressources)

Usage de 'environnement

e Objets
e Intentions

Activités de Charge de travail

traitement Type (C, A, M)

Usage de 'environnement

e Objets
e Intentions

Accompagne- | Type (C, A, M)

ment humain
Intervenants

Usage de I'environnement

e Objets
e Intentions

Total charge de travail

En croisant ces caractéristiques définissant un dispositif hybride, on aboutit a des
configurations particulicres de dispositifs avec des approches pédagogiques dominantes
(déterminées par le rapport prise d’information/traitement et le type d’accompagnement).
Nous en avons déja illustré deux a la Figure 8. Nous aurions pu, avec les mémes types
d’articulation entre présence/distance, proposer deux autres configurations possibles ou le
rapport prise d’information/traitement est inversé. Il est important a partir de maintenant
de soumettre cette grille au terrain et d’analyser les situations existantes pour affiner cet
outil.
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Une autre dimension de la caractérisation des dispositifs hybrides pourra étre la manicre
dont se succedent dans le temps les phases présentielles et distantes et leur contenu.

4.4 IMPLICATIONS POUR LA SUITE

Au chapitre 3, nous avons exploré les variables intervenant dans Dexpérience
d’apprentissage des apprenants, et plus particulicrement dans l'enseignement supérieur.
Nous avons mis en évidence I'importance du dispositif de formation et plus
particuliecrement la perception qu’en ont les apprenants. Qu’en est-il des dispositifs
hybrides ? Quel impact ont-ils sur I'expérience des apprenants ? Quelle perception en ont-
ils ? Pour pouvoir répondre a ces questions, il était important de définir précisément ces
dispositifs.

Ainsi, dans ce chapitre, nous avons défini les dispositifs hybrides en mettant en évidence ce
qui en constitue selon nous les caractéristiques majeures. Nous postulons qu’une
articulation particuliére de ces caractéristiques dans les dispositifs aura un effet spécifique
sur les interactions sociales ou plus précisément sur 'expérience d’apprentissage des
apprenants et le role qu’y prennent les interactions sociales. Au plus la phase distante est
importante dans le dispositif et suppose l'usage régulier de Ienvironnement
technopédagogique, au plus cet environnement et les interactions sociales qui y sont
générées prennent potentiellement de la place dans Pexpérience d’apprentissage des
étudiants. Dans le chapitre suivant, nous préciserons cette question des interactions sociales
dans Papprentissage et dans des environnements technopédagogiques.

Nous avons proposé en outre une grille pour caractériser les dispositifs hybrides que nous
utiliserons en grande partie pour analyser les dispositifs de notre étude, et qui nous
Iespérons, pourra étre réexploitée et améliorée par d’autres chercheurs-praticiens. Comme
nous l'avons spécifié dans lintroduction, nous nous situons dans le champ de la
technologie de I’éducation, visant a instrumenter les acteurs de I’éducation. Dans cette
optique, nous privilégions des outils et concepts simples et clairement définis, aisés a
prendre en main par les enseignants pour interroger leur propre pratique. B






5. INTERACTIONS SOCIALES ET APPRENTISSAGE

Rappelons que nous nous intéressons a 'expérience d’apprentissage des apprenants dans
des dispositifs de formation hybride et quels roles y prennent les interactions sociales.
Rappelons également que nous n’avons pas comme objectif d’analyser des interactions
entre des sujets mais bien d’explorer la maniere dont elles apparaissent dans Iexpérience
d’apprentissage exprimée par des apprenants.

Le choix de favoriser les interactions sociales dans un dispositif de formation peut reposer
sur des raisons diverses comme les compétences attendues au terme de la formation, le
type de dispositif mis en place et I'impact des théories de I'apprentissage préconisant le
recours aux interactions sociales. Nombre de déclarations en matiere de politique
d’éducation marquent I'importance du développement de compétences « sociales ». Elles
sont justifi¢es par des objectifs d’éducation a la citoyenneté (apprendre a «vivre
ensemble », développer I'esprit critique et I’écoute de l'autre) et sont également liées a la
conception de la société du savoir et de formation tout au long de la vie ou on attend que
chacun puisse partager ses connaissances, échanger, « changer» (Delors, 1996). Ces
différentes injonctions institutionnelles ont un impact sur les pratiques pédagogiques. Le
travail de groupe est valorisé. Mais est-il toujours envisagé de manicére a soutenir
I'apprentissage » Ne peut-il pas dans certains cas avoir un effet négatif en générant des
frustrations. Les théories « socio-cognitives » s’intéressent aux facteurs sociaux et culturels
affectant apprentissage dans un environnement de formation voire au-dela. Elles se sont
en grande part fondées sur les apports de la psychologie sociale. Plus précisément, ces
théories s’intéressent a 'impact de I'environnement ainsi qu’a la place des pairs et au role
des intervenants-tuteurs dans une situation pédagogique.

L’interaction sociale est le plus souvent étudiée dans le cadre d’interactions verbales entre
I'apprenant et 'enseignant ou les pairs. La mise a distance et 'usage d’un environnement
médiatisé conduisent 2 s’intéresser a la maniére dont les interactions se transforment, aux
espaces et outils d’interaction mais également a la question de la présence que 'on souhaite
préserver a distance.

Avant d’aborder les différentes théories qui peuvent nous éclairer sur I'impact des
interactions sociales sur apprentissage, nous faisons un détour par la psychologie sociale
pour fonder notre définition de linteraction sociale dans une perspective qui puisse
prendre en compte les différentes dimensions pertinentes dans les dispositifs qui nous
occupent.

Nous allons donc dans ce chapitre répondre a ces questions :
Qu’entendons-nous par interaction sociale ?
Que nous dit la recherche sur le role des interactions sociales dans I'apprentissage ?

Quelle est la spécificité des interactions sociales dans un dispositif hybride ? Que
nous dit la recherche sur 'impact de la distance et de 'usage d’un environnement
technologique sur les interactions sociales ?
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5.1 INTERACTION SOCIALE

Qu’elles soient communes ou plus spécialisées, les définitions du concept d’interaction
comportent I'idée d’une influence entre deux objets. Faisons un rapide détour par les
définitions les plus communes. Inter- : « Elément du latin inter « entre », exprimant lespacement, la
répartition on une relation réciprogue » (Petit Robert, 1989) Interaction : « Action réciprogue » (Petit
Robert, 1989) « Influence qu'exercent les uns sur les autres des phénomenes, des faits, des objets, des
personnes. » (Académie francaise, en ligne'?). Passons maintenant a quelques définitions plus
spécialisées issues de la psychologie sociale. « L 7nteraction a lieu lorsqu’une unité d’action produite
par un sujet A agit comme stimnlus d'une unité réponse chey un autre sujet B et vice versa.»
(Maisonneuve, 1997).

Deux termes semblent centraux : influence et réciprocité. Mais que recouvrent-ils plus
précisément ? Germaine De Montmollin (1977) propose une définition intéressante. Sur
base d’une approche générale de linteraction, elle définit I'interaction sociale comme la
somme des effets résultant de la présence, des paroles ou de laction d’autrui sur les
réponses (réactions observables) de I'individu a son environnement non social (un objet,
une question, etc.) ou social. Dans cette définition, la réciprocité est abordée dans le cadre
de la réponse de l'individu a 'environnement social. « Dans la mesure on la perception du sujet
percevant est modifiée par l'attente d’une réciprocité, il y a interaction sociale |...] C'est la réciprocité, la
conduite en retour, qui donne aux conduites a l'égard d'antrui leur caractére d’interaction, non le fait
qut’elles soient sociales. » (p.20-21)

En ce qui concerne plus spécifiquement notre domaine de I'apprentissage, c’est bien
évidemment limpact d’autrui sur les réponses a lenvironnement non social et plus
particulié¢rement aux objets de savoirs qui nous intéressent. Tentons de schématiser cette
relation a la Figure 10. Dans notre schéma, un individu A, 'apprenant, face a un objet
d’apprentissage, aura ou non une réponse (R, ou Ro). Il y a interaction sociale quand sa
réponse est influencée par la seule présence, les paroles et/ou l'action de l'individu B (R,y).
Nous patlerons d’interactants pour désigner les individus effectivement impliqués dans une
interaction sociale (Marc et Picard, 2003). Ce schéma est bien entendu général et permet de
regrouper les diverses situations d’interactions sociales dans un dispositif de formation. La
situation spécifique d’échange « verbal » de réponses sur une méme tache d’apprentissage et
Iinfluence exercée par la réponse de I'individu B sur la réponse de l'individu A, constituent
donc une configuration particuliere d’interaction sociale. Une autre situation pourrait étre
celle de I'influence par le seul fait de savoir que I'individu B est en train de réaliser la méme
tache donc par la seule « présence silencieuse ». Cela renvoie aux travaux sur la présence
sociale dont nous patrlerons plus loin.

Le schéma minimal peut étre complété des caractéristiques de la situation sociale comme le
contexte et les relations interpersonnelles existant entre les individus et les modalités de
I'interaction (en présence ou médiatisée, verbales ou non, etc.) ainsi que la temporalité.

12 http:/ /www.academie-francaise.fr/dictionnaire/index.html
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RA ou
Obijets d’apprentissage Ro

Stimulus, probleme, < > Individu A g

question, etc. L——p

~ Ras
" Interaction
\ 4 . .
L’ sociale
Individu B P

(enseignants, pairs, autres)

Présence
Paroles
Action

Contexte de P’interaction

Figure 10 — Schéma descriptif d’une situation d’interaction sociale dans une situation d’apprentissage
(adapté de De Montmollin, 1977, p.22)

Le contexte de interaction est défini selon Marc et Picard (2000; 2003) par trois dimensions :
le cadre, la situation et l'institution. Selon ces auteurs, si on considére le cadre scolaire, la
situation d'interaction est le scénario qui définit les relations : un exposé, une activité, etc.
Le cadre représente les éléments physiques et temporels de l'interaction, porteurs de
significations symboliques et culturelles. Ainsi, dans le contexte scolaire, un exposé en
auditoire suppose par exemple une certaine position de lenseignant par rapport aux
¢tudiants et un type d’interaction plutot unidirectionnel de I'enseignant vers les étudiants.
Cependant, un méme cadre peut autoriser plusicurs situations. Enfin l'institution est
'élément macro du contexte dans lequel s’inscrivent le cadre et la situation et qui va
également colorer les modes de relations: l'institution scolaire, la famille, etc.

Enfin la question de la zemporalité est importante dans la mesure ou une relation, un lien va
se constituer, se développer et évoluer entre les individus en interaction et va aussi
influencer I'impact de cette interaction. Cela nous améne a faire la distinction entre
Vinteraction qui peut s’exercer dans diverses situations et pour différentes raisons (se
soutenir, se divertir, partager des ressources, se concerter, se coordonner, décider,
coopéret, etc.) et le len social, la relation interpersonnelle dans laquelle I'interaction prend place.

Ainsi par exemple, il existe des travaux intéressants en psychologie sociale s’intéressant au
support social et a son impact sur le bien-étre de chacun (Duck, 1990) et qui montrent bien
ce lien important entre interaction et relation. C’est généralement étudié dans les relations
familiales et amicales mais peut étre étendu a des situations de groupes comme dans une
classe. 11 s’agit de transactions entre sujets dans des situations ou une aide est nécessaire ou
désirée ou quand des offres d’aide viennent naturellement. Le support social est donné et
recu dans le cadre de relations interpersonnelles « proches». Un certain nombre
d’interactions seront donc nécessaires pour développer cette relation. Le support peut étre
émotionnel (expressions d’attachement, d’estime, ...) et lié a un besoin d’attachement
(intimité émotionnelle) ou informationnel et lié a un besoin de guidance (informations,
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conseils). Ce support social est étudié le plus souvent par la perception des sujets
concernant ce support et leur satisfaction. Quand une personne pergoit qu’elle fournit plus
de support qu’elle n’en regoit des autres, cela peut engendrer un certain ressentiment. Il y a
donc nécessité d’une certaine réciprocité.

Tentons a présent de cerner plus précisément ce concept de relation.

La relation interpersonnelle est la forme et la nature du lien qui unit une ou plusieurs
personnes. Elle s'inscrit dans une certaine durée a travers les interactions qui ont lieu entre
ces personnes. Si 'on se réfere a Berne (1975), les besoins de stimulation cognitive et
affective, de reconnaissance et de structure sont autant de motivations fondamentales pour
entrer en relation avec les autres. Ainsi, I'isolement, quand il n’est pas choisi, peut étre
source de souffrance. Ces besoins sont-ils satisfaits dans un environnement hybride ?

La relation peut ¢tre définie par la distance qui existe entre des partenaires. La présence
physique favorise sa construction. Goffman considere qu’étre « en présence » d’autrui est
risqué et est soumis a certaines regles « cérémonielles » qui rendent possible le lien social
(Nizet et Rigaux, 2005). Ces regles visent a respecter la « face » d’autrui et la sienne en
faisant montre d’attention intellectuelle et affective a ce qui se passe et d'engagement dans
I'interaction (et soutien a 'engagement des autres). Cela se concrétise par des actes verbaux
et non verbaux (gestes, mimiques). Cela renvoie a la distinction entre communication
verbale et non verbale, étudiée et proposée par les psychosociologues de I’école de Palo
Alto (Watzlawick, Helmick Beavin et Jackson, 1972). Ces chercheurs vont s’intéresser a
I'aspect relationnel de la communication et de ce fait davantage au sujet et a ses
manifestations non verbales, ces derniéres déterminant la relation entre les interlocuteurs
(Ghiglione, 1986; Meunier et Peraya, 2004). Myers et Myers (1984) considerent que « /es
mots convoient linformation sur le contenu et la commmunication non verbale exprime et transmet
Linformation affective » (p.208). Selon Marc et Picard (2000), si la communication non verbale
a une fonction relationnelle et régulatrice pour structurer les échanges (par exemple lever la
main pour prendre la parole), elle a été beaucoup étudiée dans lexpression et la
transmission des émotions. L’émotion est 'expression de notre relation aux autres,
I'engagement et l'attention. Les indices de communication non verbale sont le paralangage
(timbre, volume de la voix, inflexion, accent sur certains mots, coupures d’une phrase), les
expressions faciales et mouvements corporels, les gestes, les manifestations
neurovégétatives (coloration du visage, transpiration), le langage d’objet (apparence,
habillement) et le toucher (par exemple une poignée de main, une tape affective). Cest
également la distance a laquelle on se place par rapport aux autres, qui sera un signal non
verbal de la distance psychique, le niveau de convergence d’opinions et de rapport de place.
Précisons ces notions.

I1 existe 1a notion de distance psychique définie par les niveaux de familiarité et de convergence
(d’opinions, de sentiments, de compétences, d’intéréts). Les relations avec les familiers se
caractérisent par une certaine décontraction dans les rapports interpersonnels (tutoiement,
embrassade, etc.), le sentiment d'avoir une connaissance de l'autre du fait de partager le
méme environnement, le sentiment de solidarité. Des liens "positifs" seraient caractérisés
par une certaine convergence alors que la divergence serait associée a des tensions dans les
relations. Ainsi par exemple la convergence d'intéréts est propice a la collaboration alors
que la divergence conduira plutét a la compétition. Marc et Picard nuancent en précisant
que pour qu'elle soit bénéfique, la coopération doit étre choisie et percue comme source de
succes et de progres. Ainsi, des étudiants arbitrairement tenus de travailler en groupe
pourraient le vivre comme un frein a leur performance.
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Une autre caractéristique de la relation qui va influencer la situation d’interaction est le
rapport de place entre les intervenants. Un rapport symétrique est celui existant entre pairs qui
ont le méme niveau d’implication dans la relation et sans qu’il y ait de rapport de pouvoir
entre eux. On patlera de relation asymétrique complémentaire quand, entre pairs, sans qu’il
y ait de relation de pouvoir, il y a différentiation de roles et d’attitudes. C’est le cas par
exemple dans des situations de travail de groupe ou chaque apprenant prendra
successivement la place de leader en fonction de la tache dont il est responsable. Il y a enfin
le rapport hiérarchique qui sous-entend une position haute et une position basse dans la
relation, déterminées par le statut des intervenants (enseignant / apprenant) ou la position
subjective ressentie par les intervenants (sentiment d’infériorité ou de supériorité). Les
rapports de place sont satisfaisants pour les intervenants et donneront une relation
équilibrée dans la mesure ou ils s’y sentent a aise, les ressentent comme justes. Dans le cas
contraire, il y a déséquilibre, lié essentiellement a une atteinte de I'image de soi par rapport a
autrul. Les situations hiérarchiques peuvent étre mal vécues et certaines regles de « savoir-
vivre » comme les marques de bienveillance peuvent étre utilisées comme stratégies de
rééquilibrage.

QUE RETENONS-NOUS ?

Tres synthétiquement, nous pouvons retenir trois grandes idées de ces travaux en
psychologie sociale. L’interaction sociale est a considérer des que deux individus ou
interactants sont « en présence » et que la présence, les paroles ou les actions de I'un ont
une influence sur I'autre quant a la réponse donnée a une situation. L’interaction sociale
génere une relation interpersonnelle, dont les caractéristiques ont un impact sur la qualité
de l'interaction. Cette interaction et la relation qu’elle crée s’inscrivent dans un contexte, qui
en détermine les modalités.

Que nous apportent ces données pour appréhender linteraction sociale dans le cadre de
Iexpérience d’apprentissage dans des dispositifs hybrides ? Prenons-les point par point.

Linteraction sociale se passe entre au moins deux interactants et est faite de influence de la présence, des
paroles ou des actions de I'nn sur l'antre. Dans notre contexte d’apprentissage, les interactants
sont les apprenants, les enseignants voire des personnes ressources extérieures.
L’interaction sociale sera faite d’une part de paroles entre des interactants et ce pour
diverses raisons que nous pouvons regrouper sous le concept d’accompagnement humain,
évoqué au chapitre précédent. Mais la psychologie sociale nous invite a nous pencher sur
un autre type d’interaction, linteraction silencieuse faite de la seule « présence» des
interactants : le fait d’étre en présence des autres, de les voir agir, de les entendre patler
avec d’autres, etc. Cette question nous intéresse particulicrement dans le contexte des
dispositifs hybrides qui prévoient une plus ou moins longue période de travail a distance,
pendant laquelle les interactions sont modifiées (et souvent vécues comme réduites) et
possiblement médiatisées au travers d’un environnement technopédagogique.

Linteraction sociale a une influence sur la réponse que lindividu donne a une situation. Dans notre
contexte d’apprentissage, 'accompagnement humain et la présence des autres interactants,
a une influence sur les produits de l'apprentissage. Comme nous envisageons les
dimensions cognitive et affective comme articulées dans I'apprentissage, nous pouvons
considérer que l'influence porte sur ces deux dimensions. Nous verrons dans la partie
suivante les travaux faisant état de 'impact de I'interaction sociale sur ces dimensions.
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La gualité de linteraction dépend d’un certain nombre de factenrs dont la relation qui existe et se construit
entre les individus. La qualité de 'accompagnement et de la présence dépend de la nature de la
relation ou du lien social qu’elle génére entre les interactants. En ce qui concerne notre
recherche, c’est plus précisément la perception qu’en a apprenant qui nous intéressera.
Deux facteurs importants vont intervenir dans la constitution de ce lien. Le premier est la
temporalité. Au fur et 2 mesure des interactions, le degré de familiarité et de convergence
évolue. Une certaine décontraction peut apparaitre progressivement dans les échanges. Les
interactants connaissent davantage les intéréts, les sentiments, les compétences, etc. des uns
et des autres. Ce facteur temporel est donc important a prendre en compte pour
comprendre I’évolution de I'expérience des interactions sociales des apprenants. Un autre
facteur est celui du contexte. Le lien social sera possible dans la mesure ou des regles
« cérémonielles » faites d’attention et d’engagement sont respectées. Ces regles se
concrétisent dans des actes verbaux et non verbaux, dans des situations présentielles ou
plus restreintes au niveau des canaux de communication comme le téléphone. Comment
ces facteurs peuvent-ils étre préservés dans un contexte de dispositif hybride ?

Cette interaction et la relation qu’elle crée s'inscrivent dans un contexte, qui en détermine les modalités.
Nous voila donc au niveau du contexte de nos dispositifs hybrides. Une situation
d’interaction (un exposé ou une activité) a lieu soit dans un cadre présentiel, soit dans un
cadre distant. Ces cadres sont porteurs de significations symboliques et culturelles.
Comment ces cadres vont-ils s’articuler ?

Voyons a présent ce que nous disent les travaux sur les impacts de l'interaction sociale (et la
relation) sur 'apprentissage. Nous verrons ensuite comment le contexte des dispositifs
hybrides influence ces impacts potentiels.

5.2 ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’APPRENTISSAGE

Dans notre contexte d’apprentissage, 'accompagnement humain et la présence des autres
interactants ont une influence sur les produits de I'apprentissage. Nous considérons que
I'influence porte sur les dimensions cognitive et affective, articulées dans Papprentissage.
Nous allons donc aborder les travaux qui traitent du role des interactions sociales dans ces
deux dimensions de 'apprentissage.

Avant de considérer ces travaux, il nous semble important de situer la place que prennent
les interactions sociales dans I'enseignement. Nous avons choisi de I'aborder a partir de la
conception de I'enseighement et de voir comment elle génére un certain type d’interaction
sociale.

Notons par ailleurs cette définition de I'enseignement qui met bien en évidence les
interactants et les dimensions d’action et de présence : « L enseignement (enseigner) se définirait,
selon notre optique, par l'ensemble des activités qu’accomplit lindividu censé savoir (I'enseignant) afin de
conduire les individus censés apprendre (les enseignés) a réaliser certaines activités mentales ou physiques
qu’ils ne feraient pas, ou du moins pas a ce moment-ld, en debors de la présence ou de laction de
Lenseignant. » (Van der Maren, 1996, p.27)
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5.2.1 CONCEPTION DE L’ENSEIGNEMENT ET INTERACTIONS
SOCIALES

Nous avons vu dans la partie 2, au point 3.3.3, que les conceptions de I'enseignement
(méthodes, évaluation, curriculum) ont un impact important sur les approches et stratégies
d’apprentissage des apprenants.

Une conception particulicre de I'enseignement génere, implique un statut particulier des
interactions sociales. Dans une conception de « transmission de savoir » (Samuelowicz et
Bain, 1992), le savoir passe de I'enseignant expert a ’étudiant. L’attention est portée a la
maticre et a la maniere dont elle est présentée, exposée. Cette conception correspond a une
vision réaliste et positiviste de la connaissance (voir Tableau 7). Dans cette conception, les
interactions sociales sont plutot de type unidirectionnel, des enseignants vers les étudiants.
L’enseignant informe, explique, montre pendant que I’étudiant écoute, mémorise et
reproduit. A Popposé, on trouvera une conception considérant enseignement comme une
action de gestion des processus de représentation des étudiants, correspondant davantage a
une vision constructiviste de la connaissance. Cette conception impliquera des interactions
davantage bidirectionnelles entre les enseignants et les étudiants et entre les étudiants eux-
mémes, interactions au service de la construction individuelle de la connaissance par
I’étudiant.

C’est dans cette deuxi¢me conception davantage constructiviste que les théories sociales de
I'apprentissage, que nous allons aborder au point suivant, trouvent leur intérét.

TABLEAU 7 — VISIONS DE LA CONNAISSANCE

Epistémologie — vision de la connaissance (e Moigne, 1995; Fourez, 2003)

réaliste et positiviste

constructiviste

socioconstructiviste

La Réalit¢ ('Univers, la
Nature, la Vie) est premiére,
indépendante de la personne
qui T'observe. Elle a en elle
son propre sens.

Elle est descriptible,
modélisable, sous forme de
connaissances donc
enseignable. Donc la

connaissance représente une
part de réalité qu’elle
prétend décrire.

Elle est découpée en parties
(disciplines).

Les connaissances  sont
« vraies », légitimes et
valides si elles expriment la
«vérité  objective»  des
perceptions de la Réalité.
Elles accédent a cette vérité
par observation et
expérimentation de cette
réalité.

Le savoir est absolu.
Processus de transmission
du savoir.

Le sujet connaissant est
premier.

Il attribue la wvaleur 2 la
connaissance qu’il constitue.
La connaissance implique un
sujet connaissant et n’a pas
de sens ou de wvaleur en
dehors de lui.

Le sujet ne connait la réalité
que par les représentations
quil s’en fait a travers sa
perception des phénomenes.
Les connaissances ne sont
donc plus «vraies» mais
« faisables » ou « possibles ».
Les  connaissances  sont
appréhendées plutét sur un
mode interdisciplinaire, dans
leur complexité (plutét que
découpées).
Processus  d’appropriation
des connaissances

Les humains construisent leuts
connaissances avec et pour les
humains. Il ne s’agit pas d’un
travail individuel ou chacun se
construit pour lui seul ses
représentations du monde.

Les « SAVOIrS » ou
« connaissances » se
construisent par

construction/négociation  de
modeles (représentations)
dépendant de la situation
observée (projet d’observation,
contexte, destinataites).

On distingue les connaissances
(mod¢les construits par des
individus ou groupes
restreints) et les savoirs
(modeles  plus  standardisés
construit ~ par une large
communauté scientifique, qui
représentent le monde).

La valeur d’un modéle/savoir
est relative en fonction de
P'usage qu’on veut en faire.
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5.2.2 IMPACT SUR LA DIMENSION COGNITIVE

La plupart des travaux menés sur I'influence de 'interaction sociale sur 'apprentissage sont
généralement rassemblées sous I’étiquette « apprentissage collaboratif » et s’intéressent plus
particulié¢rement aux interactions verbales entre pairs. Dillenbourg (1999) en propose une
définition large qui permet de prendre en compte une grande variété de situations et qui
rejoint notre positionnement pris dans l'introduction en matiere d’interaction sociale : « 77 7s
a situation in which two or more pegple learn or attempt to learn something together» (Dillenbourg,
1999, p.2). Cette définition peut renvoyer a des situations variées : un débat mené dans une
classe, une activité de trois é¢tudiants devant mener a la production d’un texte commun, une
paire d’¢tudiants résolvant un probleme via un environnement en ligne, etc. Nous
souhaitons aller au-dela de ce champ de l'apprentissage collaboratif pour prendre en
compte les interactions non verbales et les interactions enseignant-apprenant. La recherche
en sciences humaines nous apporte un certain nombre d’éclairages sur les processus
cognitifs et sociaux en jeu dans ces situations et les conditions pour qu’elles favorisent
I'apprentissage.

Prenons I'exemple d’une situation de classe d’une dizaine d’étudiants présentant chacun
I’état d’avancement de leur travail aux autres a I'aide de posters : apres la présentation, les
¢tudiants circulent devant les posters et apposent leurs commentaires a I’aide de post-it ; il y
a ensuite discussion de chaque poster sur base des post-it apposés. Dans cette situation, on
peut se poser plusieurs questions. Quels sont les apports pour chaque étudiant de ses
interactions avec les autres ? Quelles sont les conditions de la situation qui favorisent
I'interaction efficace ? Pour répondre a ces questions, on peut se centrer sur les individus
en interaction (leur statut, leurs connaissances, etc.), sur la tache, sur I'interaction elle-méme
ou prendre en compte le contexte (les outils utilisés comme les posters et post-it, le langage
oral et écrit, les regles d’interaction de la classe, etc.). Ces niveaux de centration vont
intéresser différents courants de recherche. Tentons de répondre a ces deux questions,
relatives d’une part aux théories explicatives de I'impact des interactions sociales sur
lapprentissage et d’autre part aux conditions ou facteurs influencant ces interactions
sociales. Pour ce faire, nous passons en revue les approches qui ont les résultats les plus
intéressants pour la pratique de formation supérieure et plus particulicrement pour le
domaine qui nous occupe.

Notons que plusieurs synthéses intéressantes effectuées dans ce domaine nous ont guidé
dans cette exploration (Dillenbourg, Baker, Blaye et al., 1996; Bourgeois et Nizet, 1999;
Dillenbourg, 1999; Jermann, 2004).

LA THEORIE DU CONFLIT SOCIO-COGNITIF

La théorie du conflit socio-cognitif s’inscrit dans le courant des travaux de Piaget en y intégrant
des fondements de psychologie sociale (Doise et Mugny, 1997; Perret-Clermont, 2000).
Piaget avait déja admis I'importance des interactions sociales dans le développement
cognitif sans pour autant 'étudier. Doise et Mugny (1997), tout en affirmant s’inscrire dans
lorientation des travaux de Vygotsky (que nous aborderons plus loin), souhaitent
«socialiser » la théorie du développement de Piaget: « des systemes culturels tres différents
impliquent des systémes d'interactions sociales qui sont a l'origine de développements cognitifs individuels, et
les interactions sociales dans différentes cultures ont des éléments commmuns qui interviennent dans le
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déclenchement des développements cognitifs » (p.11). Ainsi, I'intelligence humaine selon ces auteurs
s’élabore dans les relations interindividuelles s’établissant dans des situations sociales
spécifiques. Ils définissent leur théorie d’interactionniste (I'interaction entendue entre le
sujet, les autres et I'objet) et constructiviste (ce qui est premier est I'activité socialisée de
Papprenant qui fonde son développement cognitif). Etudiant 'impact de linteraction
sociale sur le développement cognitif individuel, leur théorie montre que dans certaines
conditions, une situation d’interaction sociale comparée a 'activité individuelle favorise la
construction de structures de connaissances nouvelles. Le processus en jeu, qui expliquerait
ce résultat, est de 'ordre de la confrontation de points de vue ou de conflit socio-cognitif.
Face a d’autres perspectives, d’autres positions, apprenant est dans le doute et le
déséquilibre et va devoir s’engager dans une démarche active de recherche d’un nouvel
équilibre qui pourra amener a construire une structure de connaissance nouvelle. Ce
conflit cognitif se double d’un conflit social car cet élément perturbateur, cet autre point de
vue, est amené par un autre individu. La situation sociale le motive a résoudre le
déséquilibre interindividuel. Doise et Mugny (1997) expliquent 'impact du conflit socio-
cognitif par le fait que 'apprenant prend davantage conscience d’autres points de vue que
le sien (décentration) que s’il était placé seul face a une situation contradictoire. Bourgeois
et Nizet (1999) considérent cet argument tout a fait valable pour le public adulte dont
certaines structures de connaissances liées a son identité peuvent étre particulicrement
résistantes a la décentration et au changement. Un autre argument pour expliquer 'impact
de ce contflit tient au fait que l'individu se trouve face a d’autres pistes, des alternatives pour
élaborer sa propre connaissance dont il n’aurait peut-étre pas disposé seul. Un troisiéme
argument tient au fait que parce que I'individu est engagé dans une situation de conflit
social, il sera plus actif cognitivement dans la recherche de solution. Les apprenants
engagés dans une telle situation sont ainsi amenés a coordonner leurs points de vue en un
nouveau systeme permettant de dépasser le conflit. Différentes recherches ont tenté de
mettre en évidence les conditions pour que ce conflit émerge et puisse se résoudre de
maniere inter et intra individuelle. Bourgeois et Nizet (1999) reprennent quatre de ces
conditions qui leur semblent particulierement pertinentes pour la formation d’adultes :

o e degré de symetrie de la relation sociale: les partenaires de linteraction peuvent
présenter des caractéristiques différentes en terme de statut (enseignant, étudiant),
d’age (adulte, enfant) ou de degré d’expertise. Le degré de symétrie peut étre
objectif et subjectif, c’est-a-dire de 'ordre de la représentation que chacun se fait de
lautre. Une relation fortement asymétrique a tendance a enclencher une résolution

Yy
seulement sociale du conflit (et non cognitive), soit par complaisance (un point de
vue est retenu au profit d’un autre), soit par juxtaposition (chacun conserve son
point de vue, sans confrontation). Cependant, certains facteurs permettraient
d’améliorer les chances de résolution cognitive comme par exemple: le fait
d’introduire dans linteraction un tiers dominant qui soutienne le point de vue de
q
Pacteur dominé ; le fait que ’acteur dominant ne fournisse pas une réponse tro
q
explicite mais plutot des indications pour soutenir la remise en question.

o s prérequis cognitifs et socianx : encore une évidence, pour pouvoir articuler une
nouvelle structure de connaissance a une structure d’accueil, celle-ci doit étre
présente. Cela rejoint le concept de zone proximale de développement que nous
aborderons dans le cadre de I'approche socioculturelle. De plus, pour résoudre le
contlit social, 'individu doit développer et posséder certaines compétences sociales
(capacité de communiquer son point de vue, attitude favorable a I’égard du contflit,
capacité d’écoute, etc.).
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o [intensité de linteraction socio-cognitive : 1l est assez évident de se dire qu’au plus il y a
d’interactions, au plus il y a de chances d’émergence et de résolution du conflit. Un
grand nombre de recherches ont été menées sur cette question, au-dela méme de
I'approche psychosociologique, et notamment pour déterminer quels types
d’interactions sont susceptibles d’avoir le plus d’impacts: la fréquence des
désaccords exprimés, 'argumentation, etc. Nous abordons ces recherches apres
cette énumération.

o e climat socio-affectif de la relation : 11 semble qu’un climat socio-affectif favorable,
C’est-a-dire caractérisé par la cordialité, la sympathie et la bienveillance, combiné a
une situation permettant la confrontation de points de vue soit la plus favorable.

Les travaux sur Papprentissage coopératif que nous aborderons plus loin traitent d’un
concept similaire, celui de controverse, pour expliquer 'impact des interactions sociales sur
I'apprentissage.

D’autres recherches s’intéressant plus spécifiquement a la construction de compétences
procédurales en situation de probleme, ont montré que le conflit était moins important que
le fait qu’il y ait un certain type d’échanges entre les membres du groupe (Blaye, 1989; Gilly,
1989). Ainsi des points de vue opposés, explicités et argumentés provoqueraient une
certaine déstabilisation chez les apprenants et des interventions d’acquiescement et
reformulation du point de vue de lautre auraient une fonction régulatrice
d’accompagnement. Dans ce champ de recherche, les rapports asymétriques en termes de
statut et de compétences peuvent étre tout a fait bénéfiques. Baker (2004) liste les
différents mécanismes étudiés dans ce courant : le principe du « self-explanation effect », le
partage de la charge cognitive et la régulation mutuelle. Dans des situations de
collaboration, quand A explique quelque chose a B, B peut acquérir des connaissances mais
A profite aussi de Pactivité explicative. C’est le principe du « self-explanation effect »,
développé dans le cadre de I'apprentissage individuel (Chi, Bassok, Lewis et al., 1989) et
¢tudié ensuite dans des groupes (Webb, 1989). Un deuxieme principe concerne le partage
de la charge cognitive : la division spontanée des responsabilités des sous-taches facilite
lapprentissage si les roles ne sont pas trop rigides. Le troisieme principe de régulation
mutuelle a plusieurs effets. La nécessité de se mettre d’accord pendant la résolution de
probléme oblige les apprenants a expliciter leurs décisions stratégiques, a argumenter, ce
qui va avoir pour effet d’améliorer leurs capacités d’autorégulation. De lautre coté, la
tentative de comprendre les énoncés de son interlocuteur implique un travail cognitif qui
peut étre productif.

LES TRAVAUX SUR L’APPRENTISSAGE COOPERATIF

Contrairement aux recherches de laboratoire menées dans le cadre du conflit socio-cognitif,
de nombreuses recherches «intervention » dans les classes se sont également intéressées
aux effets de I'interaction sociale sur Papprentissage et plus précisément aux effets de
I'apprentissage coopératif par rapport a d’autres modalités de formation, compétitives ou
individualistes (Slavin, 1995; Johnson, Johnson et Stanne, 2000). Une situation
dapprentissage coopératif est définie dans ce courant comme une situation de groupe
suffisamment restreint qui permette a chaque membre de participer a une tache collective
assignée. Par ailleurs, chacun ne peut réaliser son objectif dans la tache que si les autres y
parviennent, ce qui est appelé « 'interdépendance positive ». Cette situation est comparée a
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d’autres qui ne favorisent pas linteraction sociale, certaines fondées sur 'apprentissage
« compétitif » dans lequel chaque membre ne peut réaliser son objectif que si les autres
peuvent y parvenir, certaines dites d’apprentissage «individualiste», ou il n’y pas
d’interdépendance des buts entre les apprenants. La méta-synthese (synthese dune
vingtaine de synthéses réalisées dans le domaine) de Abrami et al. (1996) met en évidence
deux éléments intéressants pour la pratique. Le premier est que les principaux effets positifs
sont relevés dans le domaine de Taffectivité et des relations interpersonnelles. Les
structures coopératives auraient un effet significatif sur les attitudes a ’égard de la matiere
et de 'apprentissage, sur les rapports (attirance et affection) entre les pairs, sur le soutien
social et sur 'amélioration de I'image de soi et de I'estime de soi. Peu de recherches par
contre montrent un effet positif sur le rendement scolaire de méthodes coopératives par
rapport a des méthodes compétitives et individualistes. Abrami et al. relevent deux
comptes-rendus de recherches faisant état de résultats positifs sur le rendement. Certains
facteurs seraient particuliérement pertinents pour comprendre leffet de ce mode de
formation :

o [ type de tache: une situation coopérative serait plus efficace pour une tache
complexe de type résolution de probléme, supposant des réponses ouvertes et
des opérations cognitives complexes (induction/déduction, conceptualisation,
etc.). Ce serait plus efficace dans des domaines de connaissances peu structurés,
donnant lieu a de multiples interprétations et a la formulation d’hypotheses
(comme la médecine par exemple). Cependant, tout domaine de connaissances
possede des aspects moins structurés et notamment dans les connaissances plus
avancées. Cela renvoie également au niveau de formation, la formation initiale
(comme le Bachelor par exemple) traitant de concepts généraux, de concepts
clés du domaine alors que la formation spécialisée est plus propice a aborder
des connaissances plus complexes (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001).

o Une structuration de l'interaction favorisant la controverse : la situation coopérative est
plus efficace s’il y a aide a I"émergence des « controverses », c’est-a-dire des
conflits d’idées, d’opinions, d’informations, au sein du groupe. Cela rejoint la
théorie du conflit socio-cognitif décrite dans le point précédent.

o Limportance des compétences sociales : comme dans les travaux sur le conflit socio-
cognitif, il apparait qu’une situation coopérative n’est efficace que dans la
mesure ou ses membres sont capables de mobiliser certaines compétences
relationnelles (ctre attentif a l'autre, savoir écouter, encourager lautre a
participer, etc.). Des travaux ont montré que des activités préparatoires a la
situation coopérative et/ou de régulation en cours de situation sur ces
compétences sociales, permettaient d’augmenter Defficacité de la situation. 11
apparait également que ces situations favorisent le développement de ces
compétences.

o [ hétérogénéité des growpes: des travaux ont montré lintérét de mettre en
interaction des apprenants présentant des performances scolaires contrastées,
les plus « faibles » tirant parti des apports des plus forts, et les plus forts
approfondissant leurs connaissances étant placés dans une situation
d’explicitation. Cependant, d’autres travaux montrent qu'une hétérogénéité
quant a la perception de sa compétence scolaire («je suis plus fort que », «je
suis plus faible que... »), peut réduire lefficacité du travail de groupe pour les
apprenants se percevant comme plus faibles. Cela rejoint les travaux réalisés sur
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le degré de symétrie de la relation influencant le conflit socio-cognitif. Or, la
compétence réelle et la perception qu'on en a sont généralement assez
fortement liées.

LA THEORIE SOCIO-COGNITIVE DE BANDURA

Bandura est un des premiers chercheurs a s’étre intéressé aux origines sociales de la pensée
des les années 60. Il propose une #héorie de 'apprentissage social (Bandura, 1980) et plus tard
une théorie socio-cognitive interactionnelle expliquant les relations d’influence mutuelle
entre l'environnement, laction et la pensée (Bandura, 1986). Un principe nous a
particuliecrement intéressée dans sa théorie. On apprend de I'observation des actions des
autres, ce que Bandura désigne par les processus de « modelage » ou « vicariants ». En
observant les caractéristiques comportementales d’'un modele, on produit de nouveaux
modeles proches mais qui dépassent le modele initial. Ainsi, « /7nnovation passe par la synthese
de découvertes préexistantes ou l'addition de nonveanx éléments a une réalité antérienre » (Carré, 2004,
p.-18). D’autres chercheurs ont étudié¢ ce principe dans le domaine de la formation a
distance. Sutton (2001) estime qu’un apprenant peut tout autant apprendre en observant
activement et en traitant une interaction qui a lieu entre d’autres (étudiant, enseignant).
L’apprenant est acteur mais n’interagit pas directement. Dans un environnement médiatisé,
on observe qu’un certain nombre d’étudiants fonctionnant habituellement sur ce mode
d’interaction en présentiel entrent davantage dans une interaction directe, du moins en
communication asynchrone : ils ont plus de temps pour préparer leur intervention et
Ienvironnement met par nature les étudiants dans une certaine « neutralité » (physique,
culturelle, de genre, etc.). D’autres par contre qui ont une expérience anxicuse de la
communication conservent leur mode d’interaction vicariante. Selon Sutton, pour que ces
étudiants puissent mener a bien leur apprentissage, il est important de leur reconnaitre le
droit de fonctionner sur ce mode et leur en donner Popportunité aussi bien qu’en
présentiel. Cela signifierait par exemple que 'ensemble des interactions entre Penseignant et
les apprenants, et celles entre les apprenants soient accessibles a tous.

Une autre dimension importante du travail de Bandura est sa conception du sujet comme
agent central de son développement, négociant ses actions, ses affects, ses projets avec son
environnement. L’auteur parle d’autodirection montrant que, méme s’il navigue dans un
certain environnement, il n’en est pas totalement dépendant et peut le détourner, le
modifier plus ou moins en fonction de la force du «soi». Cette théorie de « I'agentivité »
est envisagée selon trois modalités, selon que la personne opere par elle-méme, qu’elle le
fasse avec l'aide d’autres ou qu’elle opére de maniere collective pour atteindre des buts
partagés avec d’autres.

Le cceur de ses recherches actuelles directement lié a la théorie de I'agentivité est le concept
d’auto-efficacité ou de sentiment d’efficacité personnelle. Il s’agit de la « croyance » que le
sujet a de ses capacités a agir dans son environnement, a maitriser les événements. Ce
sentiment peut étre personnel ou collectif en fonction de la maniere dont le sujet opere (cf.
ci-dessus). Dans le cadre de Papprentissage, ce sentiment a un impact important sur les
résultats en terme de performances, de persévérance, de résistance au stress, etc. (Galand et
Vanlede, 2004). Comment ce sentiment peut-il étre soutenu ? Parmi les sources possibles et
qui concernent plus particulicrement I'impact des interactions sociales, on retrouve les
expériences vicariantes et la persuasion verbale.
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Les travaux de Bandura présentent une étonnante filiation avec ceux de Vygotsky, avec
d’un coté Papprentissage par imitation ou modélisation, et de I'autre I'apprentissage par
intériorisation. Les deux chercheurs ont traité et initié la question de la métacognition,
Bandura parlant d’autorégulation. Bandura a entamé ses travaux vers 1962, année de la
publication de la traduction en anglais des travaux entamés par Vygotsky. Voyons plus
précisément 'approche de ce dernier.

L’APPROCHE SOCIOCULTURELLE

Une autre approche «sociale », est /approche socioculturelle, issue des travaux de Vygotsky.
Partant de I'idée que l'apprentissage a lieu par intériorisation d’une action sociale, cette
approche va tenter de mettre en évidence les caractéristiques de cette action pour qu’elle
soit efficace. Le processus d’intériorisation est permis et soutenu par la création d’outils
« culturels » extérieurs : la langue écrite et parlée, les théories scientifiques, les techniques
qui aident la mémoire et la pensée, les outils technologiques, etc. En utilisant ces outils
culturels, lindividu en fait des outils individuels, privés. Le contexte est donc
particuliecrement prégnant. Cette centration sur 'action médiatisée par des outils va étre au
cceur de la théorie de Iactivité initiée par Leont’ev.

Le courant interactionniste social, qui s’articule aux travaux de Vygotsky, offre un éclairage
intéressant de la position des interactions sociales dans 'apprentissage (Bronckart, 1997;
1998a; 1998b). Apprendre c’est construire des traces, des représentations de l'objet de
connaissance. Ces représentations sont individuelles quand elles concernent un apprenant
en particulier. Elles sont collectives dans le sens ou elles se conservent et se transmettent
d’individu a individu, de génération en génération. Elles constituent les acquis humains tels
que les théories scientifiques, les doctrines politiques, religieuses, etc. Chaque individu
construit ses propres représentations en étant en contact avec ces acquis humains.

Vygotsky a également introduit I'idée de la métacognition en montrant comment I'individu
autorégule ses processus d’intériorisation en confrontant régulicrement ses acquis aux outils
culturels. Ce processus d’autorégulation peut étre facilité par le type de processus
d’apprentissage : apprentissage verbal, explication de toutes les démarches intellectuelles,
extériorisation du processus de construction des concepts, construction des concepts en
commun, zonitoring du processus de 'apprentissage par I'adulte expert, etc. (Ivic, 1994).

Une autre idée majeure apportée par Vygotsky est celle de la zone proximale de développement
(ZPD). Prenons I'exemple d’un enfant ayant passé un test d’un niveau de 10 ans. Avec
l'aide spécifique d’un adulte ou d’un enfant plus avancé, il atteint le niveau de 12 ans. Sa
ZPD est de deux ans: elle correspond a la différence entre ses performances quand il
travaille seul, et ses performances quand il travaille en collaboration ou avec 'assistance de
I'adulte. Au-dela de la ZPD, 'apprenant ne peut réussir, méme avec une aide externe. Cela
rejoint I'idée des prérequis cognitifs définis dans I'approche socio-cognitive. Les types
d’assistance peuvent ¢tre des apports d’exemples, des questions de réflexion intellectuelle
voire la collaboration dans des activités partagées. Ce concept de ZPD a été repris par
Bruner qui caractérise les types d’assistances et parle « d’étayage ».

Les travaux de Vygotsky et de la théorie de l'activité sont a I'origine des approches actuelles
étiquetées sous des appellations différentes mais recouvrant pour certains des conceptions
proches : cognition située, apprentissage contextualisé, cognition partagée, cognition
distribuée. Ces approches prennent toutes en compte Iimportance du contexte
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d’apprentissage, considérant que tout concept est lié a une utilisation, une culture, et que
son acquisition doit se faire dans des situations authentiques, donc « situées » dans un
contexte physique et social, ou «contextualisées », avec d’autres apprenants, a l'aide
d’outils, la connaissance étant ainsi considérée comme distribuée ou partagée entre ces
différents intervenants de la situation. Selon Moore et Rocklin (1998), 'ensemble des
travaux actuels dans ce domaine peuvent étre regroupés sous le concept de cognition
distribuée. Prenons Iexemple d’apprenants débattant d’une question dans un forum de
discussion : le savoir est distribué entre eux, 'outil de discussion et le tuteur qui guide le
débat. A partir de la, deux perspectives existent selon la place donnée a I'individu.

On peut considérer le point de vue de chaque apprenant et voir les autres intervenants et
les outils comme des « plus » pour leur apprentissage « individuel ». L’intériorisation au sens
de Vygotsky est vue comme la maniére dont chaque individu va apprendre le monde social.
Beaucoup de travaux étiquetés cognition située ou distribuée se situent dans cette
perspective (cf. « individu-plus » de Perkins, 1995). Ainsi par exemple, Robert Lewis utilise
la ZPD et la théorie de TI'activité pour fonder son cadre exploratoire de I'apprentissage
collaboratif soutenu par les technologies (Lewis, 1998). Selon le principe de la ZPD, il va
considérer que chaque membre d’une communauté ou d’un groupe peut contribuer au
développement cognitif du groupe en procurant a d’autres un « échafaudage », et cela
seulement si chacun est conscient des connaissances des autres. Cette conception soutient
ainsi 'idée de proposer des taiches communes de résolution de probléme, tout en rendant la
pensée explicite et visible pour chacun (Lewis, 1998). Partant de la théorie de 'activité, il va
s’'intéresser aux conditions d’efficacité des communautés d’apprentissage « distribuées » ou
médiatisées : 'importance des taches authentiques et des outils adaptés, prendre en compte
autant le processus de collaboration que son contenu, choisir des environnements qui
stimulent les interactions et rendent visibles les actes d’apprentissage, etc. (Lewis, 1997;
1998)

Selon Moore et Rocklin (1998), il existe également une approche dite « seulement sociale »
de la cognition distribuée qui considéere qu’étudier la cognition au niveau individuel n’a pas
de sens (Lave, Suchmann, Greeno). Dans notre exemple proposé dans I'introduction de
cette partie, les connaissances sont partagées dans la communauté constituée des différents
intervenants et de leurs outils de discussion. Dans cette perspective, 'unité d’analyse est
activité sociale et apprendre c’est entrer dans une communauté de pratique. C’est en lien
avec ce courant que sont développés des outils de construction collective de connaissances
comme les Wikis.

QUE RETENONS-NOUS ?

Ces travaux nous livrent des théories explicatives de I'impact de Iinteraction sociale sur
I'apprentissage. L’apport des autres releve selon ces travaux de différents mécanismes :

e La résolution d’un conflit socio-cognitif dans des situations de confrontation de
points de vue ou de controverse ;

e Le «self-explanation effect », la régulation mutuelle et le partage de la charge
cognitive ;

e Le processus de modelage ou apprentissage vicariant ;
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e Le support au processus métacognitif et 'étayage.

Ces travaux mettent en évidence un certain nombre de conditions pour la mise en ceuvre
de ces mécanismes, conditions centrées sur I'une ou l'autre dimension de la situation
d’interaction : les interactants, la situation elle-méme (tache), I'interaction, la relation et le
contexte. Nous reprenons celles qui nous semblent les plus pertinentes a considérer dans
notre contexte d’analyse de 'expérience d’apprentissage dans des dispositifs hybrides.

Une premicre condition importante touche a /zntensité et la structuration de I'interaction. Les
interactions doivent étre nombreuses, multiples, et structurées pour favoriser la
« controverse ». On peut penser que l'intensité est tout a fait envisageable en présentiel.
Qu’en est-il a distance via un environnement informatisé ?

Par ailleurs, cette premicre condition est particuliecrement importante dans le cadre de
situations collaboratives et renvoie donc au degré de complexité de la tiche qui rendra la
situation collaborative plus ou moins efficace.

Une deuxi¢me condition touche a la relation interpersonnelle et a I'instauration dun cmat
socio-affectif favorable. On I'a vu dans la définition de linteraction sociale, la relation se
développe dans le temps et a force d’interactions verbales et non verbales : les apprenants
vont apprendre a se connaitre a travers des activités communes voire des moments de prise
de connaissance et de régulation relationnelle organisés par le dispositif de formation. Elle
va également dépendre des compétences sociales des apprenants, prises ou non en charge
par le dispositif de formation. Comment ce climat social va-t-il pouvoir étre préservé a
distance ?

Une troisi¢me condition est la question de la présence, et donc de la visibilité des autres et de
leurs actions, soulevée par le principe de I'apprentissage vicariant. Comment cette présence
est-elle préservée a distance ?

Ces conditions soulévent toutes trois 'importance du contexte et plus particulicrement en ce
qui concerne les outils médiatisant et soutenant linteraction. Nous aborderons cette
question au point 5.3.

Enfin, si Pon se réfere a Papproche socioculturelle, le contexte est également important
pour les représentations qu’il véhicule. Un étudiant arrive dans un dispositif de formation
avec des représentations individuelles spécifiques quant a lapprentissage. Si ses
représentations ont été modelées par un contexte privilégiant un apprentissage individuel,
ou les interactions sociales sont peu valorisées, contrairement au dispositif dans lequel il
arrive, comment ses représentations de I'apprentissage vont-elles évoluer ?

5.2.3 IMPACT SUR LA DIMENSION AFFECTIVE

Nous nous intéresserons dans ce chapitre a I'impact de linteraction sociale sur la
dimension affective de lapprentissage. La dimension affective renvoie aux émotions
générées dans Papprentissage et qui ont un impact sur celui-ci, et notamment sur la
motivation. Nous avons abordé au point précédent la question du climat socio-affectif et
son impact sur le traitement cognitif. Nous allons voir ici comment les dimensions
cognitive et affective sont intimement reliées.

Nous estimons que cette question de I'affectivité est fondamentale et plus particulicrement
dans les dispositifs qui nous occupent car ils drainent avec eux un certain nombre
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d’innovations qui peuvent étre source de stress chez les étudiants et peuvent générer un
certain sentiment d’isolement.

Nous commencgons par définir ce que nous entendons par affectivité puis son role dans
Iapprentissage et enfin sa relation avec les interactions sociales.

AFFECTIVITE ET EMOTIONS

Les théories sur les émotions sont multiples, ce qui rend ce concept difficilement
saisissable. I’émotion ou laffectivité est une dimension importante de la vie psychique et
relationnelle au méme titre que la cognition. Les recherches actuelles sur le cerveau
montrent que les fonctions cognitives et affectives sont intégrées 'une a autre (Damasio,
2002; Picard, Papert, Bender et al., 2004). On reconnait généralement a I’émotion deux
fonctions principales, d’une part en tant qu’orientation de la conduite et d’autre part en tant
que fonction sociale de communication (Pages, 1986), comme nous I'avons vu au point 5.1.
On considéere également qu’elle a deux composantes, une psychique (affect, sentiment,
impression, etc.) et une corporelle (comportements non verbaux et manifestations
neurovégétatives comme rougeut/paleur, etc.).

Dans leur fonction d’orientation de la conduite, les émotions sont considérées par certains
chercheurs comme des « états motivationnels majeurs » ou des modes de préparation ou
d’activation des systemes comportementaux. Plus précisément elles s’articuleraient a la
motivation, s’y ajoutant comme un signal déclencheur (Pages, 1986). Elles peuvent donc
favoriser ou freiner I'action ce qui nous importe tout particuliecrement dans notre champ de
formation.

Dans leur fonction sociale de communication, les émotions sont considérées comme des
actes sociaux majeurs permettant d’entrer en relation avec le monde, les autres et soi-
meéme : « I/ informe [organisme sur l'état de environnement et celui-ci sur les dispositions globales de
Lorganisme. » (Pages, 1986, p.162) Pour Wallon (1949), « elle fait participer antrui a la satisfaction
de nos besoins en le faisant participer a notre sensibilité » 11 considere que I'instrument essentiel de
cette communication est le comportement non verbal et plus particulicrement la mimique
faciale et gestuelle.

Etre capable de reconnaitre ses émotions et les gérer releve de l'intelligence émotionnelle
:« Emotional intelligence refers to an ability to recognize the meanings of emotions and their relationships,
and to reason and problem-solve on the basis of them. Emotional intelligence is involved in the capacity to
perceive emotions, assimilate emotion-related feelings, understand the information of those emotions, and
manage them.» (Mayer, Caruso et Salovey, 1999, p.267) L’intelligence émotionnelle renvoie
aux stratégies affectives dont nous avons parlé au point 3.4.

AFFECTIVITE ET APPRENTISSAGE

Selon Picart et al. (2004), il manque actuellement des théories concernant Iaffectivité et
Papprentissage. Par ailleurs on s’est généralement intéressé aux émotions pour leur
dimension négative, quand elles interviennent dans une situation d’échec. Longtemps elles
ont été considérées, dans une perspective cartésienne, comme desservant I'expérience
d’apprentissage. Or actuellement, un certain nombre de travaux dans différents champs
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disciplinaires (médecine, psychologie, informatique, etc.) s’y intéressent de manicre plus
globale, a la fois pour leurs impacts positifs et négatifs sur I'activité cognitive. Des travaux
montrent que des états émotionnels sont liés a des activités particulicres du cerveau
(Damasio, 2002; Picard, Papert, Bender et al.,, 2004; Minsky, 2005 - en cours d'édition).
Ainsi, une affectivité positive serait liée a une augmentation de la créativité, une meilleure
flexibilité en résolution de probleme, une plus grande efficacité dans la prise de décision
ainsi qu’une motivation intrinseque.

Kort et al. (2001a; 2001b) proposent un modele intéressant intégrant la dimension
cognitive de I'apprentissage a la dimension affective. La dimension affective est représentée
par un ensemble d’émotions qu’ils considérent pertinentes dans le cadre de I'apprentissage
(voir Figure 11).

Axis -1.0 4.5 0 +0.5 +1.0
< »
Anxiety-Confidence Anxiety Worry Discomfornt Comfort Hopeful Confident
Boredom-Fascination Ennui Boredom Indifference Interest Curiosity Intrigue
Frustration-Euphoria Frustration Puzzlement Confusion Insight Enlightenment Epiphany
Dispirited-Encouraged Dispirited Disappointed Dissatisfied Satisfied Thrilled Enthusiastic
Terror-Enchantment Terror Dread Apprehension Calm Anticipatory Excited

Figure 11 — Emotions pertinentes pour 'apprentissage (Kort, Reilly et Picard, 2001b)

Dans leur modele, Kort et al. caractérisent I’axe cognitif ou d’apprentissage par le fait qu’il
y a ou non construction ou déconstruction de connaissances. Ils admettent que c’est un
aspect de l'expérience d’apprentissage. Nous adaptons leur mod¢le a la Figure 12 pour
proposer une perspective plus large. Nous indiquons par ailleurs en italique des exemples
d’émotions pouvant apparaitre au cours de 'expérience d’apprentissage.

Apprentissage
A
Confusion Intéret
II I
Affectivité Affectivité
négative < positive
II1 v
Frustration Espoir

\4

Non-apprentissage

Figure 12 — Modele liant phases d’apprentissage aux émotions - adapté de Kort et al. (2001)

Par ce modele, Kort et al. veulent mettre en évidence que I'expérience d’apprentissage est
cyclique aussi bien en termes cognitif qu’affectif. Les émotions négatives sont tout aussi
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importantes que les émotions positives. Les auteurs postulent que le cycle a une certaine
direction représentée dans le schéma par le sens antihoraire. Prenons l'exemple d’un
apprenant entrant dans un cours qui présente pour lui un grand intérét car il percoit les
apportts pour sa pratique. Son expérience d’apprentissage est assez positive dans un premier
temps en termes cognitif et affectif. Il arrive un moment ou un aspect du cours lui semble
difficile a appréhender. 1l ressent de la confusion, de I'embarras, ne sait par quel bout
prendre la chose. Il passe alors un certain temps a remettre en question ses connaissances,
ce qui provoque en lui certaines frustrations voire des angoisses, dépendant de 'ampleur de
la remise en question. Au terme de cette remise en question, il commence a revoir ses
connaissances pour les adapter en fonction des nouvelles informations recues ce qui lui
redonne espoir et le remet dans une affectivité positive.

En étant conscient de ces processus, apprenant est micux a méme de gérer son
apprentissage. Cela reléve des stratégies affectives ainsi que de lintelligence émotionnelle
que nous avons traitée au point précédent.

IMPACT DES INTERACTIONS SOCIALES

Cette introduction sur la dimension affective de I'apprentissage nous suggere quelques
commentaires.

e [’interaction sociale est au cceur de laffectivité étant donné que 'émotion a une
fonction sociale de communication. L.a communication non verbale en est
I'instrument principal. Comment cette communication sera-t-elle préservée a
distance, via l'environnement technopédagogique ? Nous aborderons cette
question au point 5.3.

e Une affectivité positive, favorable a I'apprentissage et a la motivation, est liée a
un climat socio-affectif favorable.

e Un accompagnement humain soutenant des stratégies métacognitives pourra
aider I'apprenant a étre conscient et a mieux gérer ses émotions, a mettre en
place des stratégies affectives adaptées.

Par ailleurs, un certain nombre de travaux en psychologie sociale s’intéressant a l'influence
d’autrui sur le comportement de la personne et plus particulicrement sa motivation
(Vallerand et Thill, 1993), nous ont semblés pertinents dans notre travail. Nous avons
relevé en particulier quelques travaux portant sur la facilitation sociale, le conformisme et le
besoin d’affiliation.

L’influence des autres sur notre performance est soit facilitation sociale quand la
performance est améliorée, soit inhibition sociale quand elle est diminuée. Ainsi, la
présence des autres peut motiver une personne et 'amener a consacrer plus d’efforts a une
tache. Mais l'inverse est vrai aussi : il arrive que des gens travaillent moins bien en groupe
que seuls. On parle dans ce cas de « flanerie sociale ». I.’évaluation sociale semble en étre
un facteur clé. En travaillant en groupe, certaines personnes diminueraient leurs efforts
parce qu’elles croient que leur travail individuel sera « perdu dans la foule», que leur
performance individuelle ne sera pas reconnue comme telle. Cette « flanerie sociale » peut
étre atténuée en particularisant les contributions individuelles, en montrant que chacun est
nécessaire pour le succes du groupe, en faisant en sorte que la tache soit pertinente pour
chaque personne, qu’elle constitue un défi et qu’elle soit treés attrayante. Ces conditions
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rejoignent celles développées par les travaux sur I'apprentissage collaboratif. Ces travaux
sur la «flanerie sociale » nous semblent particulié¢rement importants a considérer étant
donné le poids que prennent les travaux de groupe dans certains dispositifs, et pour
comprendre pourquoi certains étudiants préférent travailler seuls.

Le conformisme permet de comprendre que lorsqu’il se sent observé, I'individu peut se
conformer plus facilement a ce qu’on pergoit comme position « dominante », valorisée
socialement. Ceci nous intéresse plus dans le cadre des entretiens que nous réalisons avec
les étudiants dans le cadre de notre recherche. Nous y reviendrons dans la méthodologie.

Un autre concept intéressant dans les théories sociales est le besoin d’affiliation. Qu’est-ce
qui pousse les gens a rechercher la compagnie des autres ? Plusieurs théories sont avancées
en la maticre dont celles de la comparaison sociale et de la comparaison des émotions. Il
semble que chacun de nous a besoin de saisir le plus objectivement possible ce qu’il vaut,
ce quil est. Quand la situation dans laquelle nous sommes ne nous donne pas
suffisamment d’informations a ce sujet, nous comparons nos habiletés, opinions, etc. a
celles des autres. Cette théorie porte un éclairage intéressant sur le besoin exprimé par
certains étudiants d’avoir acceés aux travaux des autres, de pouvoir suivre I'évolution des
autres, de pouvoir discuter de leurs difficultés dans un travail, etc. I1 semble que
I'incertitude favorise I'affiliation. On peut également s’affilier dans des situations de stress,
d’angoisse. Dans une situation nouvelle, les autres peuvent nous aider a mieux comprendre,
mettre a jour les émotions que nous ressentons.

QUE RETENONS-NOUS ?

Nous avons défini la dimension affective de 'apprentissage par les émotions qui ont une
fonction d’orientation de la conduite (lien avec la motivation) et une fonction sociale de
communication s’exprimant surtout par le comportement non verbal. Nous avons mis en
évidence qu’une affectivité positive a un impact sur lapprentissage en favorisant une
augmentation de la créativité, une meilleure flexibilité en résolution de probléme, une plus
grande efficacité dans la prise de décision ainsi qu’une motivation intrinséque. Nous avons
vu également qu’une émotion négative n’est pas forcément liée a une situation de non-
apprentissage, mais doit étre considérée comme une phase d’un processus cognitif-affectif.
Un apprenant qui gere ses émotions par des stratégies affectives adaptées est plus efficace.

Nous avons mis en évidence quelques impacts possibles des interactions sociales sur cette
dimension affective de 'apprentissage.

Laffectivité positive sera notamment liée a un climat socio-affectif favorable, dont nous
avons parlé au point 5.2.2. Une affectivité négative caractérisée par lincertitude, peut
entrainer des comportements de comparaison sociale, qui en retour vont atténuer cette
affectivité. Le dispositif de formation permet-il a ces comportements de se réaliser ?

En référence au concept de flanerie sociale, le travail en groupe pourrait favoriser ou
inhiber la motivation de I'individu.

Nous avons vu a nouveau que le contexte de I'interaction et celui spécifique des dispositifs
hybrides aura un impact important sur la communication non verbale, centrale dans cette
dimension affective de 'apprentissage. Nous détaillons cette question au point suivant.
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5.3 INTERACTIONS SOCIALES DANS UN DISPOSITIF
MEDIATISE

Dans les dispositifs qui nous occupent, la mise a distance est accompagnée de I'utilisation
d’un environnement d’apprentissage informatisé. Il y a donc passage d’une communication
présentielle 2 une communication médiatisée par 'ordinateur et le réseau.

La médiatisation permet de préserver la présence a distance, présence tant cognitive que
sociale, communicationnelle et relationnelle, donc la situation d’interaction. Cette idée de
« présence a distance » renvoie aux travaux sur la téléprésence, traitant des indicateurs de
présence des interactants dans un espace virtuel. Weissberg (2000) soutient I'idée qu’imiter
la présence a distance étant impossible, il convient d’envisager la téléprésence comme un
nouvel espace d’interaction, transposant et recomposant les dimensions de la situation
d’interaction. Ainsi, il y a perte de certains éléments de la situation présentielle au profit de
nouveaux éléments.

Le fait que cette présence soit plus ou moins bien soutenue a distance va dépendre a la fois
de lexpérience d’usage de 'environnement (maitrise des outils, des régles d’usage, etc.) des
acteurs ainsi que des spécificités technologiques de 'environnement. Par ailleurs, quel que
soit le soutien apporté pour soutenir la présence et les interactions sociales, la situation
d’interaction sera transformée, comme souligné notamment par les travaux sur la
téléprésence. Nous parlons évidemment de transformations selon notre point de vue de
chercheur. I est évident que selon le point de vue de l'usager, interagir dans un
environnement médiatisé peut étre vécu comme une réduction par rapport a la situation
présentielle car les modalités habituelles ne sont plus efficaces et d’autres doivent étre
apprises.

5.3.1 VUSAGE DE L’ENVIRONNEMENT TECHNOPEDAGOGIQUE

L’usage effectif qu’ont les acteurs de lenvironnement est central. On peut patler
d’expérience d’usage qui va étre influencée par certaines caractéristiques des acteurs (degré
de maitrise, degré d’usage, besoins, etc.), du dispositif de formation (préparation technique,
accompagnement) et de l'environnement technologique (adéquation des médias aux
besoins communicationnels). L’expérience d’usage représente a la fois les usages
développés et la perception des acteurs quant a 'adéquation par rapport a leurs besoins.

Cela renvoie a la notion d’affordance qui définit la relation entre les caractéristiques des
outils et celles des usagers qui les utilisent (Norman, 1988). Dans le domaine de
I'apprentissage, on patlera d’affordances pédagogiques (Kirschner, 2002, cité par Jermann,
2004) pour désigner les caractéristiques d’un artefact déterminant si et comment une
expérience d’apprentissage spécifique peut avoir lieu dans un contexte donné comme par
exemple un travail de groupe.

Cela renvoie également au travail de Rabardel (2001) sur la construction des usages.
Comme nous 'avons abordé au chapitre précédent (point 4.3.2), quand I'individu utilise un
artefact (un outil), il le fait pour réaliser une action particuliere et va développer des
schémes d’utilisation de cet artefact, qui deviendra ainsi pour lui un instrument au service
de cette action. Rabardel décrit certains principes dans le choix des outils et la construction
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des schemes d’utilisation. Le principe d’économie considere que Iindividu a tendance a
choisir et se servir pour le plus de taches possibles de l'outil le plus disponible ou qu’il
connait le mieux. Parallélement, il recherchera I’efficacité : 'individu a tendance a choisir et
a se servir de Toutil le plus efficace au regard des actions qu’il a a réaliser. Ainsi, si on lui
propose un outil qui ne lui semble pas adapté, il pourra en choisir un autre ou développer
des schemes d’utilisation différents de outil proposé.

L’expérience d’usage sera donc influencée par le degré de maitrise et les besoins des
acteurs. Le degré de maitrise sera dépendant du temps et de Iénergie que apprenant a
consacrés pour s’approprier les outils. Cet engagement, cet effort que lapprenant va
déployer sera lui-méme dépendant de I'acceptation de I'outil par 'apprenant. I’apprenant
acceptera ou adoptera loutil s’il en percoit 'avantage d’utilisation ou l'adéquation par
rapport a ses besoins, I'accessibilité (charge cognitive, accessibilité technique, stabilité), la
facilité de prise en main et la flexibilité.

Un autre facteur qui influencerait I'expérience d’usage est I'adéquation des outils aux
besoins communicationnels. Ainsi, un certain nombre de travaux s’intéressent aux effets
des technologies sur les processus communicationnels dans les groupes. Méme si nous
considérons que 'usage que les acteurs ont des outils est central et que ceux-ci ne peuvent
étre envisagés en dehors de leur impact sur les usages (Meunier et Peraya, 2004), nous
considérons que ces travaux peuvent apporter un éclairage pour comprendre cet usage.
Voyons cela au point suivant.

5.3.2 SPECIFICITES DES TECHNOLOGIES

L’environnement technologique est plus ou moins a méme de soutenir et favoriser des
interactions informelles et formelles dans le cadre d’activités organisées. Méme si nous
pensons que c’est le scénario pédagogique ou ce qu’en fait 'apprenant qui prime dans
Pexpérience d’apprentissage, 'usage de tel ou tel outil n’est jamais neutre méme si les
limitations peuvent étre plus ou moins compensées par le scénario lui-méme et les acteurs.
Ainsi chaque média pourra plus ou moins soutenir tel ou tel type d’interaction (sociale,
cognitive) (Wegerif, 1998).

Diftérents groupes de recherche se sont intéressés a ’adaptation des outils en fonction des
besoins communicationnels. Nous avons retenu les travaux qui nous semblaient apporter
un éclairage intéressant sur la spécificité des outils. La théorie de la richesse des médias
(Media richness theory) s’intéresse a la capacité des technologies a diffuser un message sans
ambiguité. Les principales hypothéses de cette théorie sont que les médias varient dans
cette capacité et sont donc plus ou moins adaptés en fonction des types d’échanges
envisagés. Ainsi un média riche est préférable dans une situation de communication
« équivoque » comme par exemple une négociation alors quun média « pauvre » sera
suffisant pour échanger des informations non ambigués (par exemple 'envoi d’un ordre du
jour pour une réunion). Daft et Lengel (1984) proposent quatre critéres permettant de
classer les médias selon leur degré de richesse : a) la rapidité de feedback ; b) le degré de
diffusion d’indicateurs « non verbaux » ; ¢) la variété de symboles diffusés par le média
(numériques, visuels, auditifs, etc.); d) la capacité de diffuser les indicateurs socio-
émotionnels. Dennis et Valacich (1999) vont revisiter cette théorie pour P'adapter aux
besoins de la communication médiatisée par ordinateur. Ils vont proposer la théorie de la
synchronicité. Considérant que les indicateurs proposés par Daft et Lengel renvoient plus a
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la question de la présence sociale (plus un média est riche, plus il peut soutenir la présence
sociale), ils vont ajouter des indicateurs relatifs au traitement de I'information : le nombre
de conversations pouvant étre traitées simultanément (« parallelism »), le niveau d’édition
du message permettant de le revoir avant de l'envoyer (« rehearsability »), le niveau de
retraitement d’un message (« reprocessability »). Passant en revue certains médias selon ces
caractéristiques (voir Tableau 8), ils mettent en évidence qu’aucun média ne possede les
meilleures valeurs sur toutes ces caractéristiques, contrairement a ce qu’avangaient Daft et
Lengel. Ils estiment ainsi qu’un média est plus ou moins riche en fonction de la situation :
les individus, la tache, le contexte social. Ainsi, une situation présentielle ne sera pas
forcément la plus riche.

TABLEAU 8 — CARACTERISTIQUES DE MEDIAS SELON DENNIS ET VALACICH (1999, P.3)

Feedback Symbol Parallelism | Rehearsability | Reprocessability
Variety
Face-to-face high low-high low low low
Video conference medium-high low-high low low low
Telephone medium low low low low
Written mail low low-medium high high high
Voice mail low low low low-medium high
Electronic mail low-medium low-high medium high high
Electronic phone ("chat") medium low-medium medium low-medium low-medium
Asynchronous groupware low low-high high high high
Synchronous groupware low-medium low-high high medium-high high

Pour déterminer quel est le meilleur média en fonction de la situation, Dennis et Valacich
vont aussi ajouter des dimensions liées a la tache et aux processus de communication dans
les groupes (voir Figure 13). Exploitant les apports de la théorie TIP (temps, interaction,
performance) de McGrath (1991), ils vont tenir compte de trois fonctions des taches dans
un groupe : la production, le bien-étre du groupe, le soutien de chaque membre. Ils vont
ensuite considérer deux objectifs fondamentaux de la communication dans les groupes : 1)
la «conveyance» ou la dissémination d’une diversité d’informations provenant de
différentes sources, avec l'objectif que cette information disséminée et obtenue soit la plus
pertinente possible pour comprendre la situation ou la tache ; 2) la « convergence » ou la
possibilité de comprendre les points de vue, la compréhension que chacun a de
I'information disséminée, avec l'objectif de développer une compréhension commune,
partagée des informations. Ce deuxiecme objectif rejoint les travaux de Clark et Brennan
(1991) sur le «grounding» ou I’élaboration d’une compréhension partagée entre des
partenaires, dimension importante de I'apprentissage collaboratif. Ils se sont également
intéressés a I'impact des médias dans ce domaine et identifient les contraintes et les couts
qu’ils représentent plus ou moins pour développer cette compréhension partagée : délai
dans le discours, démarrage dune discussion, changement de locuteur, repérage des
erreurs, etc. Bt ces auteurs mettent en évidence que dans une conversation, les deux
partenaires tentent a minimiser l'effort nécessaire pour se comprendre. Ainsi, ils vont
adapter leurs techniques de « grounding » en fonction des médias utilisés, en fonction de
cette « loi du moindre effort ».

Mais revenons a Dennis et Valacich. Sur base de leur modeéle, les auteurs vont avancer
certains principes pour le choix des médias. Quand la « convergence » est requise, il faut
privilégier des médias de haut niveau de synchronicité (c’est-a-dire de haut niveau de
feedback et de bas niveau de parallélisme). Quand c’est la « conveyance » qui est prioritaire,
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les médias de bas niveau de synchronicité (c’est-a-dire de bas niveau de feedback et de haut
niveau de parallélisme) seront plus adaptés ainsi que ceux permettant un haut niveau de
retraitement (« reprocessability»). Dans tous les cas, les médias permettant un haut niveau
d’éditabilité (« rehearsability ») conduiront a de meilleures performances de communication.
Enfin, pour les nouveaux groupes, il s’agira de privilégier des médias a haut niveau de
synchronicité (c’est-a-dire de haut niveau de feedback et de bas niveau de parallélisme) et
permettant de diffuser un ensemble de symboles soutenant la présence sociale. Plus le
groupe sera établi, moins il aura besoin de haut niveau de synchronicité.

Communication Processes
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Parallelism

Feedback
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Figure 13 — Articulation entre les caractéristiques de médias, les fonctions des taches
et les processus de communication (Dennis et Valacich, 1999, p.5)

Ces théories tentent de mettre en évidence quels outils sont plus propices a soutenir
certains types d’échanges. Gardons cependant a 'esprit que dans les contextes éducatifs
actuels, c’est la communication asynchrone basée sur le texte qui est la plus utilisée. Elle
permet I'indépendance temporelle. Elle est importante pour les contributions demandant
un temps de réflexion. En asynchrone, la vidéo et 'audio commencent a étre utilisés. Ils
semblent avoir un intérét pour certains types d’interactions comme par exemple le
feedback a Papprenant. D’une part, le feedback aurait plus d’impact pour I'apprenant et
d’autre part, c’est fort probablement un gain de temps pour I'enseignant. Les nouveaux
systétmes misent sur le mixage des deux modes de communication, synchrones et
asynchrones.

Si on tient compte de ce que proposent Dennis et Valacich, les débats et argumentations
conduisant a une compréhension commune des phénomeénes (convergence) devraient en
priorité étre soutenus par des outils de haut niveau de synchronicité comme la situation
présentielle ou la visioconférence. Pour des dispositifs quasi enticrement distants, la
visioconférence serait la plus adaptée, or ces systemes sont encore peu répandus
aujourd’hui étant donné leur besoin important de bande passante. Par ailleurs, les médias
de haut niveau de synchronicité ont des niveaux tres bas de retraitement et d’éditabilité. Les
outils les plus répandus actuellement sont le forum, le Wiki (asynchronous groupware selon
le Tableau 8) et le chat (synchronous groupware). Si on prend 'exemple du forum classique
le plus répandu, il est clair que de par sa représentation linéaire de la discussion, il présente
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des limites pour argumentation qui fonctionne sur un mode récursif (Henri et Lundgren-
Cayrol, 2001). Ainsi d’autres outils existent ou se développent encore aujourd’hui pour
dépasser ce caractere linéaire : les outils de carte conceptuelle, d’argumentation, les tableaux
interactifs, les Wikis.

Par ailleurs, en plus des outils propres a la communication, d’autres sont aussi importants
pour soutenir la présence a distance. Nous avons repris dans le Tableau 9 quelques actions
d’une situation d’apprentissage impliquant une situation d’interaction, et avons indiqué
quelques outils relativement communs pouvant étre utilisés plus spécifiquement pour
soutenir ces actions.

TABLEAU 9 — ACTIONS ET OUTILS SPECIFIQUES ADAPTES

Actions Quelques outils spécifiques

S’engager dans la formation :

e cn ¢tant informé du dispositif de formation —
information partagée ;

Pages Web, outil de nouvelles ;

e cn se familiarisant avec les autres acteurs e Pages Web perso ;
(enseignants, pairs) ;

e cn percevant la présence des autres et sa propre e Outils de présence («qui fait
place. quoi ? »)

Interagir (discuter, échanger)

e Echanger des informations, des points de vue e Outils asynchrones: forum,
email
e  Prendre des décisions e Outils synchrones : chat
Structurer les échanges et les productions communes e Outils de conception de cartes

conceptuelles, de plans, outils
d’argumentation, tableaux
interactifs, Wiki

Partager des documents, des travaux e Outils de gestion de ressources

Organiser un travail de groupe, prendre des rendez-vous e Outils de planification de tiches

et de prise de rendez-vous;
calendrier partagé

Cependant, méme si certains outils peuvent étre plus propices a soutenir certains types
d’échanges, la mani¢re dont les acteurs utilisent réellement ces outils est fondamentale.
Méme si un environnement ne possede pas d’outil censé soutenir la présence sociale
comme par exemple un outil de communication synchrone, celle-ci peut étre soutenue par
un certain type d’expressions a travers des outils asynchrones. Nous y reviendrons.

5.3.3 IMPACT SUR LES INTERACTIONS SOCIALES

Au terme des deux parties précédentes, nous considererons que c’est 'usage que font les
apprenants d’outils spécifiques qui aura un impact sur les interactions sociales.
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Nous avons vu dans le point 5.2 plusieurs facteurs intervenant dans Iimpact des
interactions sociales dans P'apprentissage et qui pouvaient étre influencés par le contexte
spécifique des dispositifs hybrides : la présence sociale, le climat socio-affectif, I'intensité et
la structuration de l'interaction. Un autre élément est que le contexte de I'interaction est
transformé. Voyons comment ces facteurs sont affectés par 'usage des outils.

L’INTERACTION : REDUCTION ET TRANSFORMATION

Un certain nombre de chercheurs «optimistes» considerent que lintroduction des
technologies du réseau dans I'enseignement universitaire va faciliter les interactions entre
apprenants et enseignants et favoriser la transition vers une épistémologie de type socio-
constructiviste. Mais il semble que cela ne soit pas aussi simple.

La dynamique des interactions via un environnement technologique sur un mode
essentiellement écrit est différente de celle qui a lieu en présentiel (Linard, 1993): la
situation d’interaction est transformée. Si la mise a distance d’une partie de la formation
offre une certaine flexibilité et permet de dépasser certaines contraintes professionnelles et
familiales, dans I'usage, elle tend a réduire les interactions sociales riches d’un point de vue
cognitif, de 'ordre de la confrontation de points de vue alors qu’elle pourra faciliter dans
certains cas des interactions d’entraide (voir réseau d’entraide au point suivant).

Ainsi, les difficultés résident davantage dans la mise en place d’une réelle collaboration a
distance, nécessitant une certaine intensité d’échanges (Bourgeois et Nizet, 1999) : ce sont
donc le plus souvent des démarches de coopération au sens de partage de taches qui ont
lieu. Rovai (2002) met en évidence dans une recherche que le sens de communauté est plus
dépendant des conditions de scénario et des acteurs que du mode d’interaction face-a-face
ou a distance via un environnement technologique. Cette recherche met malgré tout en
évidence que la question de la communauté est plus sensible virtuellement qu’en face-a-
face. Interagir en ligne demande en effet plus d’effort et d’attention. Jacquinot (2002)" fait
le méme constat :« [apprentissage collaboratif en résean médiaté, dont on parle beauconp anjourd’hui,
comme si, avant les technologies, il n’y avait pas d apprentissage collaboratif en résean ! Une trés large étude
menée par I'Open University montre plusienrs choses : le nivean d’activité est trés variable et plutot bas ; les
échanges théoriques sur l'objet d’apprentissage sont tres rares ; les demandes d’aide an tuteur sont trés
importantes, mais il y a peu de collaboration entre les participants ; enfin les tutenrs sont généralement tres
enthousiastes mais 1rés peu capables de soutenir linteraction des apprenants. »

A coté des difficultés liées a la réelle collaboration en ligne, I'interaction en réseau comporte
un atout majeur pour I'apprentissage : elle laisse des traces qui peuvent étre traitées. Cela
renvoie a la dimension de « reprocessability » dont patlent Dennis et Valacich (1999), vue
au point 5.3.2. La trace des interactions représente une sorte de mémoire externe collective,
qui facilite la structure, le retraitement et la réflexion métacognitive. Cependant 'usage
méme de ces traces pour I'apprentissage doit étre appris.

13 Extrait des Actes des 3¢ rencontres du FFFOD (p.26) :
http:/ /www.fffod.org/Upload/CompteRendu/T.ogo 27 F.doc
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CLIMAT SOCIO-AFFECTIF ET PRESENCE SOCIALE

On I'a vu, Paffectivité joue un role important dans expérience d’apprentissage. On a vu
¢également qu’elle avait un role social important, nous permettant d’étre en relation avec le
monde et les autres et se manifestant essentiellement dans notre communication non
verbale. Dans les dispositifs qui nous occupent, la mise a distance et la médiatisation
entrainent une séparation physique qui réduit les possibilités d’expression de cette
affectivité.

Ainsi, ces environnements peuvent générer beaucoup de frustrations dues notamment a
des difficultés techniques et au manque de feedback immédiat pouvant renforcer des
appréhensions initiales a la communication. En effet, les apprenants entrent pour la plupart
dans un univers non familier aussi bien au niveau technologique qu’au niveau des nouveaux
modes de communication que les dispositifs de formation hybride impliquent. Pour
certains, des sentiments d’anxiété, de confusion, de frustration et de détresse peuvent
apparaitre alors que pour dautres ce seront plutot des sentiments d’excitation et
d’enthousiasme devant la nouveauté (Hara et Kling, 2003; O'Regan, 2003). Au-dela de
I'usage méme de l'outil, la frustration peut provenir simplement de la question de la gestion
du temps, de 'organisation des activités a distance.

De plus, la réduction d’une partie des éléments de la situation d’interaction (éléments non
verbaux et contextuels) va avoir plusieurs effets potentiels. L'un d’entre eux est le
sentiment d’isolement venant d’un manque d’information concernant la présence et
lattention mutuelle. Le sentiment d’isolement représente un des facteurs d’abandon
majeurs en Formation A Distance (Henri et Kaye, 1985; Glikman, 2002). Un autre est
Peffet de «désindividuation» (Postmes, Spears et Lea, 1999) ou de désengagement,
préjudiciable dans le travail de groupe. I’usager se sent moins impliqué dans la relation
avec les autres, a un sentiment de liberté individuelle qui peut le conduire a réduire ou
différer ses interactions. Mais cette réduction de la communication non verbale peut avoir
pour d’autres un effet positif car, se sentant moins impliqués « physiquement », ils se
sentent plus libres d’interagir. On parlera de I'effet écran.

Ces difficultés renvoient au concept de présence sociale définie comme « /la capacité des
apprenants a se projeter socialement et émotionnellement en tant que personnes réelles dans une communanté
d’apprenants »'* (Garrison, Anderson et Archer, 2000). C’est en quelque sorte ce que chacun
projette et ce quil peut percevoir de l'autre dans linteraction. Cette présence sociale
comprend deux dimensions, celle d7ntimité qui releve de la possibilité de contact visuel et de
proximité, et celle de I « zmmediacy », le niveau de réactivité de l'enseignant (temps de
réponse, type de réponse) ou des pairs. Cela renvoie aux travaux sur la relation
interpersonnelle. Des recherches récentes montrent que cette présence sociale a un impact
non négligeable sur I'apprentissage. Elle serait fondamentale dans des environnements
d’apprentissage soutenant la construction active des connaissances par la négociation
sociale (Gunawardena, 1995).

Pour que cette présence sociale puisse se construire dans un environnement médiatisé,
nous avons vu que certains outils étaient plus propices. Cependant, le fait que I’écrit porte
I'essentiel des interactions dans la communication médiatisée actuelle, nécessite plus

14 « the ability of learners to project themselves socially and emotionally as ‘real’ people into a community of
learners »
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d’explicitation de la part des interactants de tout ce qui constitue l'interaction et qui dans le
présentiel est de 'ordre de I'implicite comme ce qui reléve de la relation (Beaudouin et
Velkovska, 1999). Ainsi c’est au niveau des interactions elles-mémes que la présence sociale
pourra étre soutenue grace a la manifestation de certains types d’interactions (Rourke,
Anderson, Garrison et al., 2001) : des expressions d’attention mutuelle et de présence, des
expressions de renforcement social (compliment, encouragement, etc.), des expressions
d’émotion et de sentiments. Des codes de communications (utilisation des smileys, des
avatars) se développent également et les communautés informelles semblent s’en
accommoder pour entretenir des interactions émotionnellement chargées (Baym, 1995;
Dillenbourg, Poirier et Carles, 2002).

Enfin, dans les environnements médiatisés, on peut se demander quelles interactions seront
susceptibles de réduire les frustrations potentielles ou de les renforcer. Ainsi par exemple
des interactions sociales « forcées » dans le cadre d’un travail de groupe peuvent augmenter
encore le sentiment de frustration. Jézégou (1998) parle de 'importance de la construction
autonome d’un réseau d’entraide et de soutien. Cela renvoie également au « social context
of learning » (Kerka, 1999) qui sous-entend que lapprenant ne peut pas travailler de
maniere totalement indépendante (Brockett et Hiemstra, 1991). Une étude s’intéressant a la
constitution de réseau d’entraide dans la e-formation (Foucault, Metzger, Pignorel et al.,
2002) définit ce concept en le rapprochant de celui de réseau et de communauté. Un réseau
d’entraide se crée autour d’intéréts ponctuels liés a la formation, a la suite d’un acte
volontaire (pour mieux comprendre le fonctionnement de la plate-forme, le contenu d’un
module, etc.) et peut étre amené a se transformer en communauté ou la dimension sociale,
la convivialité, I'affectif (d'Halluin, 2002) voire le sentiment d’appartenance (Borredon,
2000) prennent plus de place. Selon Foucault et al. (2002), Iévolution vers une
communauté pourrait diminuer le taux d’abandon. Mais une communauté peut également
se mettre en place hors du dispositif de formation dans la sphere familiale, sociale ou
professionnelle.

LE CONTEXTE D’INTERACTION

A c6té des théories s'intéressant a 'adaptation des médias aux besoins communicationnels,
voyons comment les médias transforment « potentiellement» le cadre présentiel
traditionnel de I'éducation, a la fois par sa capacité d’ouverture d’un espace habituellement
fermé, et également ce qui nous semble fondamental dans 'apport des technologies aux
dispositifs de formation, son effet « intégrateur ».

Tenant compte du cadre de la situation tel que défini par Picard au point 5.1, on peut
considérer que le cadre présentiel traditionnel est constitué le plus souvent d’une salle de
classe, espace relativement fermé, dans lequel l'enseignant travaille isolément de ses
collegues et y accomplit I'essentiel de son travail auprés des apprenants. Les interactions
sont directes. Les technologies du réseau vont ouvrir la structure fermée de la classe,
« potentiellement ». Les interactions sont en partie mises a distance. Pourquoi
« potentiellement » ? C’est toute la question de savoir comment I’enseignant va utiliser ces
technologies, comment il va adapter le cadre distant en fonction du cadre présentiel et vice-
versa. Va-t-il vouloir préserver le cadre présentiel ou va-t-il profiter du potentiel
d’ouverture et d’interactions permis par ces technologies ? Et comment les apprenants
vont-ils percevoir ce cadre distant par rapport au présentiel ? Ces questions renvoient
également au principe de la métaphore. Les environnements technopédagogiques utilisent
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généralement une métaphore de 'environnement présentiel (bibliotheque, devoirs, exposés,
etc.) et les travaux sur la métaphorisation des environnements tendent a mettre en évidence
que les participants adoptent les comportements sociaux semblables a ceux de
I'environnement de référence (Peraya, 2003; Collard, 2004).

L’environnement virtuel « Web » joue également un role majeur d’intégrateur (Dillenbourg,
Poirier et Carles, 2002), permettant de rendre accessible a tous les acteurs dans un méme
espace les différentes ressources et fonctions nécessaires du dispositif de formation :
communication, information, gestion, activités, etc. (Peraya, 2003). On peut le considérer
comme une sorte d’espace permettant de rassembler les espaces présentiel et distants ainsi
que collectifs et individuels. Nous aimons parler d’espace de mutualisation et d’interaction
dont nous proposons une schématisation a la Figure 14. Beaudouin et Velkoska (1999)
partlent d’un cadre de participation, en référence a Goffman, comme un territoire commun
ou les espaces isolés sont interconnectés.

Espace

enseignant
Distant - individuel

Espace de
mutualisation
et d’interaction

Médiatisé
bllectif - individuel

Espace

apptenant
Distant - Individuel

Figure 14 — Espace de mutualisation et d’interaction

D’un point de vue technique, ces espaces sont des plates-formes de formation ou Learning
Management Systems. En 2005, 241 plates-formes sont répertoriées par Thot, site
spécialisé pour la formation a distance'”. Ces plates-formes de formation intégrent les outils
nécessaires aux ¢tudiants pour la réalisation de leur projet et activités. On voit se
développer actuellement des portails dont la philosophie est de soutenir des communautés
virtuelles et qui commencent a voir le jour dans le domaine de la formation (Guzdial, Rick
et Kehoe, 2001). Ces environnements d’apprentissage plus ouverts laissent une plus large
part de décision a 'apprenant et soutiennent davantage le sentiment de présence sociale
(Gunawardena, 1995).

Pour certains, trois espaces sont importants a prendre en compte : I'espace privé pour
chaque apprenant, espace commun a la classe et 'espace de groupe pour les activités
collaboratives (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001). Dans les environnements « faits sur
mesure », ces espaces peuvent ¢tre clairement distingués dans l'interface (Joye, Deschryver
et Peraya, 2003). Dans les plates-formes actuelles largement diffusées comme Moodle ou

1>« Répertoire Thot 2005 des plates-formes e-formation, e-learning », accés restreint sur
http://thot.cursus.edu (dernier accés en septembre 2006).
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Claroline'® (Lebrun, 2006), ils se distinguent au travers des outils mis a disposition. I.’espace
privé est peu pris en compte. Dans Moodle, il existe un Journal de bord qui peut servir de
support au travail réflexif de étudiant tout au long de la formation. Les Dépots de devoir
sont également privés. Dans Claroline, aucun outil n’offre réellement d’espace privé. Ainsi,
dans ces outils largement diffusés, espace privé est peu pris en charge. Cest donc a
I'apprenant de le constituer sur son poste de travail personnel.

Comme nous I'avons abordé dans le chapitre précédent, les interactions sociales sont a la
fois faites d’échanges verbaux, d’actions et de présence. En ce qui concerne les outils
d’échanges, on les distingue généralement par leur caractere synchrone (chat, Shoutbox) ou
asynchrone (forums, courrier électronique, listes de diffusion) ainsi que par la diversité des
modes d'acces : publics ou privés. La plupart des outils de communication sur les plates-
formes largement diffusées sont asynchrones : forum, email voire les Wikis. La visibilité des
actions (production, évaluation d’une production, etc.) est ouverte sur Claroline et fermée
sur Moodle (espace devoirs). Cependant, si les enseignants souhaitent rendre visibles les
productions, ils peuvent utiliser d’autres outils pour diffuser les actions comme les Wikis et
les forums. Enfin pour soutenir la présence, les LMS se dotent de plus en plus d’outils
d’awareness ou de présence, le plus répandu étant celui permettant de voir qui est présent
sur la plate-forme quand on s’y connecte voire méme de pouvoir contacter d’un simple clic
cette personne. Il en existe d’autres comme par exemple Poutil permettant de voir les
derniéres actions réalisées sur la plate-forme et par qui. Cependant nous faisons ’hypothese
que les LMS les plus répandus répondent a la réalité la plus large des pratiques
pédagogiques. Ainsi les supports aux interactions sociales sont présents mais peu
développés pour soutenir des interactions riches de taches collaboratives (outils de
structuration). Pour trouver des outils plus élaborés, il faut aller vers des outils « maison »
ou des groupwares, mais qui sont d’un usage plus localisé.

Par ailleurs, les environnements technopédagogiques actuels, en intégrant les espaces
présentiels/collectifs et distants/individuels, articulent des rythmes différents de travail, de
temporalités différentes, pas toujours compatibles. Les activités demandant une certaine
interdépendance et une synchronisation entre les apprenants ne sont donc pas sans poser
probleme (Dieumegard, Clouaire et Leblanc, 20006). Ainsi, alors que la mise a distance est
envisagée dans certains cas pour améliorer la flexibilité du dispositif, la pratique montre
qu’il importe de mettre des balises temporelles pour réintroduire de la synchronicité et
permettre aux acteurs d’interagir. Interviennent ici aussi les outils de présence de type « qui
a fait quoi dernicrement» ainsi que la visibilité des travaux, qui permettent de se
représenter I’état d’avancement des autres.

Un défi des dispositifs de formation médiatisés sera donc de proposer un bon dosage
d’interactions.

QUE RETENONS-NOUS ?

La situation d’interaction médiatisée prendra plus ou moins de place, sera vécue par
I'apprenant en fonction de l'usage qu’il a de 'environnement et des spécificités techniques

18 Claroline continue a étre développée par un consortium universitaire. Parallélement, son créateur a
repris cette plate-forme dans le but de la faire évoluer dans une direction différente du logiciel original
(clonage — fork) et I’a rebaptisée Dokeos.
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de cet environnement. Il utilisera un environnement pour interagir s’il percoit qu’il répond
a ses besoins communicationnels et si I’énergie et le temps dépensés pour se I'approprier
sont adaptés.

L’environnement technopédagogique tend a transformer (potentiellement) le cadre
présentiel « traditionnel », d’une part en ouvrant un cadre fermé et en soutenant davantage
les interactions, et d’autre part en intégrant 'espace présentiel collectif et les espaces
individuels distants des acteurs. Ces effets potentiels dépendront des acteurs, de ce qu’ils
feront des outils et de leurs « affordances ».

Les outils actuels les plus répandus dans 'enseignement soutiennent bien les interactions de
type « entraide ». Les interactions plus riches de 'ordre de la confrontation de points de vue
(demandant une structuration des interactions) sont encore peu soutenues. Pour avoir lieu,
elles demandent beaucoup d’efforts et d’énergiec de la part des apprenants et des
enseignants et surtout une capacité a utiliser les traces.

Interagir a distance via un environnement médiatisé a un impact important sur le climat
socio-affectif et la présence sociale. Plusieurs effets sont rapportés : des frustrations liées au
manque de feedback immédiat, aux difficultés techniques et a la gestion des activités ; un
sentiment d’isolement venant d’'un manque d’information concernant la présence et
I'attention mutuelle ; 'effet de désindividuation ; 'effet écran. Ces effets sont en grande
partie imputables au manque de présence sociale. Pour soutenir cette présence, en plus des
outils de présence, certaines formes d’interactions doivent pouvoir se manifester. Elles
demandent a étre apprises par les acteurs ce qui suppose la aussi d’y consacrer du temps et
de I’énergie.

5.4 IMPLICATIONS POUR LA SUITE

Ce chapitre nous a permis de faire le point sur le concept d’interaction sociale, sur son role
dans I'apprentissage et sur la maniere dont la situation d’interaction est transformée par le
cadre distant médiatisé.

Il nous a permis de mettre en évidence un certain nombre de caractéristiques propres aux
interactions sociales, que nous pouvons prendre en compte dans notre cadre conceptuel
pour approcher I'expérience d’apprentissage des apprenants dans un dispositif hybride.
Ainsi, nous considérons que, dans les dispositifs qui nous occupent, les interactions sont
faites de la présence, des actions et des paroles des acteurs, intervenant en présentiel ou a
distance via 'environnement technopédagogique. Ces interactions peuvent étre conduites
par la tache («task-driven») et par les relations socio-affectives entre les apprenants.
L’expérience d’apprentissage peut donc porter sur un objet cognitif et un objet affectif
(émotion, conflit social, etc.). Selon les théories sociales de 'apprentissage, des interactions
portant sur les deux types d’objets, soutenues et bidirectionnelles entre les enseignants et
apprenants et entre apprenants autour de taches communes seraient plus porteuses en
terme d’apprentissage que les interactions unidirectionnelles de Denseignant vers
Iapprenant.

Cette place que prend linteraction sociale dans lexpérience d’apprentissage peut se
comprendre par différents facteurs qui nous permettent de préciser nos variables en lien
avec 'expérience d’apprentissage. Un de ces facteurs est la perception par 'apprenant de la
présence sociale (climat social et feedback), de la charge de travail, du travail de groupe, de
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Ienvironnement technopédagogique (niveau d’intégration, d’adaptation aux besoins, de
charge cognitive, d’accessibilité technique). D’autres facteurs concernent le dispositif de
formation lui-méme : les approches d’enseignement, la place des interactions sociales
(intensité/structuration, en présentiel/a distance, la visibilité des actions, le soutien du
climat et de la présence). Enfin, comme nous I’avions déja abordé dans la partie 2, la
conception de I'apprentissage, qu’elle soit quantitative ou qualitative, pourra aussi permettre
de comprendre la place que prennent les interactions sociales dans I'expérience
d’apprentissage des apprenants. Le fait que I'environnement technopédagogique favorise
une intégration de 'espace collectif présentiel et des espaces distants individuels, nous
ameéne a considérer un autre facteur individuel: le contexte personnel de I'apprenant
(familial, social et professionnel) en termes de ressources et de contraintes, pouvant
apporter des éléments de compréhension au niveau d’implication de 'apprenant dans les
situations d’interaction médiatisées.

I’évolution dans la maniere d’expérimenter les interactions sociales dans un dispositif
hybride peut se comprendre notamment par ’évolution de la relation entre les acteurs et
par lapprentissage que lapprenant fait de nouveaux modes d’interaction et de
I'appropriation progressive de I'environnement technopédagogique. B






6. CADRE ET MODELE D’ANALYSE

Rappelons que cette recherche vise a explorer I'expérience d’apprentissage d’apprenants
dans des dispositifs de formation hybride et plus spécifiquement quels roles y prennent les
interactions sociales. Cette expérience est appréhendée par ce que nous en disent les
apprenants eux-mémes. Cet intérét est apparu au cours de notre pratique dans ces
dispositifs de formation. Un cadre est proposé pour approcher ces expériences.

Ainsi, a partir des apports de chacune des trois parties précédentes, ce chapitre va nous
amener a répondre aux questions suivantes :

Quels sont les objectifs de la recherche ?

De quelle maniére comptons-nous répondre a ces objectifs ? Quelle cadre d’analyse
proposons-nous, en reprenant les variables de 'expérience d’apprentissage établies
au terme de la partie 3, et en lenrichissant des apports des parties 4 sur la
caractérisation des dispositifs hybrides et 5 sur les interactions sociales dans
lapprentissage ?

Quelles sont plus précisément les questions de la recherche ?

6.1 LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Les dispositifs de formation hybrides articulent des phases de formation en présence et a
distance, phases soutenues par un environnement virtuel d’apprentissage. Les situations
d’enseignement-apprentissage se transforment. Des observations dans notre pratique nous
ont permis de mettre en évidence d’une part des apports et des contraintes de ces
dispositifs chez les apprenants (grandes frustrations générées par le travail de groupe a
distance, intérét pour les possibilités de suivi a distance) et d’autre part la nécessité d’un
accompagnement adapté a distance (tres lourd pour I'encadrement du travail de groupe si
on veut que ce soit porteur). Nous avons voulu mieux comprendre la manicre dont les
apprenants vivaient les nouveaux modes d’interaction générés par ces dispositifs. Pour ce
faire, nous avons choisi dans ce travail d’aborder la question du réle des interactions
sociales dans 'apprentissage a partir de 'expérience d’apprentissage des apprenants, c’est-a-
dire a partir de ce qu’ils nous disent de leur vécu d’apprentissage dans des dispositifs de
formation spécifiques.

Considérant I'expérience d’apprentissage dans toute sa complexité telle que nous 'avons
décrite dans la partie 2, nous avons deux objectifs :

1. Décrire les expériences d’apprentissage signifiantes des apprenants dans des
dispositifs hybrides, a différents moments de la formation, quel réle y prennent les
interactions sociales et a quelles situations d’apprentissage des dispositifs hybrides
elles se rapportent. Décrire 'expérience d’une situation d’interaction spécifique
choisie par le chercheur comme potentiellement problématique (situation de
collaboration a distance). Ces descriptions permettront d’étre plus consciente de
I’évolution et des variations dans la maniere d’expérimenter les interactions sociales
dans des dispositifs hybrides spécifiques. Le cadre (questionnement et mode
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d’analyse) doit en outre offrir un outil simple aux enseignants pour questionner
leurs pratiques.

2. Explorer les conditions de manifestation de ces expériences et de leur évolution
potentielle de manic¢re a suggérer des pistes pour développer et gérer les
interactions sociales des dispositifs hybrides de maniere a ce qu’elles soutiennent au
mieux I'apprentissage. Les conditions seront recherchées au niveau des variables
personnelles (buts de formation poursuivis, contexte personnel — ressources et
contraintes pour suivre la formation, expérience d’apprentissage antéricure) et de la
perception du dispositif de formation par 'apprenant.

Pour répondre a ces objectifs, deux démarches spécifiques vont étre mises en ceuvre, I'une
descriptive, I'autre exploratoire, telles que décrites par Charlier (1998). Nous décrivons
I'une et 'autre aux points suivants.

6.2 LA DEMARCHE DESCRIPTIVE

Le premier objectif est donc de décrire les expériences d’apprentissage signifiantes des
apprenants dans des dispositifs hybrides, a différents moments de la formation, quel role y
prennent les interactions sociales. Il s’agira également de préciser a quelles situations
d’apprentissage des dispositifs hybrides elles se rapportent. Dans les expériences qui font
sens pour lapprenant en termes d’apprentissage, quel role prennent les interactions
sociales ? A quelles situations du dispositif hybride fait référence ces expériences ?

Nous décrirons ensuite I'expérience d’une situation d’interaction spécifique, considérée
comme particuliecrement contraignante dans un dispositif de formation, tant du point de
vue des apprenants que des enseignants : une situation de collaboration a distance. Nous
entendons par la une situation dans laquelle les étudiants sont amenés a collaborer sur une
tache commune, ce qui sous-entend un certain degré d’interdépendance entre eux. Quelle
expérience lapprenant a de cette situation potentiellement contraignante en termes
d’interaction sociale dans le dispositif hybride ?

Pour ce faire, nous proposons a la Figure 15 un cadre descriptif de lexpérience
d’apprentissage signifiante (que 'apprenant choisit de décrire comme faisant sens pour lui
en terme d’apprentissage) ou spécifique (sélectionnée par le chercheur) en articulant les
apportts des parties 3, 4 et 5.

Les composantes de expérience signifiante sont définies en termes d’effet (quoi ?) et de
processus (comment ?). La dimension de I'agent, que nous pensions initialement considérer
a part enticre, est intégrée dans le processus : est-ce I’enseignant, un pair ou 'apprenant qui
initie la situation ? La place des interactions sociales sera ainsi observée dune part au
niveau des processus: est-ce que japprends par un autre agent, par moi-méme, avec
d’autres. Cela permettra de mettre en évidence les différents processus interactifs utilisés
par les étudiants. Elle sera également observée au niveau des interactions sociales que
Iapprenant exprime dans son discours et plus particulierement au niveau des interactions
verbales avec des interactants (enseignant, pair, personne ressource extérieure). C’est au
niveau de Dleffet d’apprentissage qu’on retrouvera le niveau de profondeur de
I'apprentissage. L’expérience signifiante intégre une dimension supplémentaire dans le sens
ou on interroge les apprenants sur les situations qui font sens en termes d’apprentissage.
Ainsi, nous considérons que lorsque nous demandons a I'apprenant de nous décrire une
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expérience signifiante, il mobilise différents types de connaissances et manicres
préférentielles d’apprendre qu’il a construit au cours de ses expériences antérieures. Il s’agit
de ce que les chercheurs décrivent comme la conception de 'apprentissage mais également
de la théorie épistémologique ainsi qu’un style d’apprentissage comprenant des modes
d’interaction. Et cette conception peut évoluer en fonction du contexte de 'expérience.
Nous nous intéresserons également a la perception que lapprenant a de la situation
signifiante, qui viendra compléter la perception qu’il nous donnera du dispositif de
formation dans son ensemble (voir point suivant).

L’expérience d’apprentissage de I'activité spécifique de collaboration a distance est analysée
différemment. Certaines variables nous intéressent plus particulicrement: le role des
interactions dans 'expérience, l'usage et le role de 'environnement technologique, la valeur
de la tache et la perception de la collaboration.

Expérience d’apprentissage signifiante

Processus (comment)
e  Par un autre agent
e  Par soi-méme
e  Avec d’autres

Effet (quoi)

Interactions sociales

Expérience d’apprentissage d’une

Interactions vetbales activité spécifique (collaboration a

e  Bi/ unidirectionnelles distance)
e  En présentiel/ médiatisée
e Interactants Role des interactions sociales
Perception de la situation Usage et réle de 'environnement
Perception du réle des interactions sociales Valeur de la tache
Gestion
Environnement Perception de la collaboration

Spécificité Présence/Distance
Valeur de la tache

A A
A4 A4
Situation d’apprentissage signifiante Situation d’apprentissage spécifique
(choisie par 'apprenant) (choisie par le chercheur)
e Lieu e Lieu
e Activité e Activité

Dispositif de formation
Articulation P/D
Types d’activités et d’accompagnement
Environnement
Gestion des IS (intensité/structuration, en présentiel/a distance,
visibilité des actions, soutien du climat et de la présence)

Figure 15 — Cadre descriptif de I'expérience d’apprentissage
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Tenant compte des apports de la partie 4 sur les dispositifs hybrides, les situations seront
décrites en terme de lieu (présentiel / distant / médiatisé) et d’activité de I'apprenant (Prise
d’information ; Traitement individuel ; Traitement collectif). Nous tiendrons compte
¢galement du fait que ces situations ont lieu dans des dispositifs hybrides spécifiques en
termes d’articulation Présence/Distance, de types d’activités et d’accompagnement,
d’environnement et de la gestion des interactions sociales.

Tel que schématisé a la Figure 16, Pexpérience d’apprentissage signifiante est investiguée a
trois moments de la formation (au démarrage, en cours et a son terme), et ce pour chaque
apprenant. I’expérience d’apprentissage d’une situation spécifique d’apprentissage
prévoyant une activité collaborative a distance est investiguée en cours de formation. Les
données issues de ces deux analyses donneront un éclairage complémentaire de 'expérience
d’apprentissage de 'apprenant dans le dispositif.

Temps 3 | Expérience
Temps 2 | & .
apprentissage
Temps 1 Expérience
d’apprentissage
signifiante ¢
| $ Situation
Situation d’apprentissage
d’apprentissage spécifique

Figure 16 — Dispositif de la démarche descriptive de 'expérience d’apprentissage pour un apprenant

6.3 LA DEMARCHE EXPLORATOIRE

Le deuxi¢me objectif est d’explorer les conditions de manifestation des expériences
d’apprentissage et de leur évolution éventuelle.

Parmi les variables individuelles, seront étudiés les expériences d’apprentissage antérieures
de I’étudiant, ses buts de formation et in fine les effets percus de la formation dans son
ensemble relativement a ces buts initiaux. Nous tiendrons compte également du contexte
personnel de Papprenant (familial, professionnel et social) en termes de ressources et
contraintes pour suivre la formation. Les conditions de manifestation des expériences sont
également recherchées dans la perception du dispositif de formation et plus
particuliecrement la perception de la présence sociale (climat social et feedback), de la charge
de travail, du travail de groupe, de lenvironnement technopédagogique (niveau
d’intégration, d’adaptation aux besoins, de charge cognitive, d’accessibilité technique).

Ces expériences ont lieu dans des dispositifs hybrides spécifiques dont nous retiendrons les
caractéristiques suivantes : les éléments de caractérisation d’un dispositif hybride et la place



Cadre et modéle d’analyse 109

spécifique des interactions sociales (intensité/structuration, en présentiel/a distance, la
visibilité des actions, le soutien du climat et de la présence).

Variables individuelles

Expériences antérieures
Buts

Effets

Contexte personnel

e  Ressources
e  Contraintes

\ 4

Expérience d’apprentissage

'

A

Perception du dispositif de formation

Role des interactions sociales
Gestion

Environnement

Valeur

Spécificité Prés/Dist

La caractérisation des dispositifs hybrides :

0 Articulation P/D

O Types d’activités et d’accompagnement

O  Usage de 'environnement
la place des interactions sociales (intensité/structuration,
en présentiel/a distance, la visibilité des actions, le
soutien du climat et de la présence)

Dispositif de formation

Figure 17 — Le cadre exploratoire de Pexpérience d’apprentissage

6.4 LES QUESTIONS DE RECHERCHE

Voici les questions qui guident notre analyse :

1. Quels rdles prennent les interactions sociales dans I’expérience d’apprentissage

des apprenants dans des dispositifs hybrides ?

O Quels roles prennent les interactions sociales en fonction des effets
d’apprentissage ? quels sont les modes d’interaction privilégiés ? (socio-
cognitif, socio-affectif ; avec formateurs/pairs)

O est-ce que cette expérience des interactions sociales évolue au cours de

la formation ?

O est-ce que P’évolution et les variations dans ces expériences peut se
comprendre par les buts poursuivis par ’apprenant, le contexte social, la
perception du dispositif (voir de la collaboration) et le dispositif ?

Dans le modele de Chatlier (voir point 3.6), I'interaction sociale est présente dans les
deux niveaux de conceptions mais pour accompagner des processus différents. Dans la
conception de type «consommation» de connaissances toutes faites, l'interaction
sociale est envisagée plutot comme un partage de ressources alors que la conception
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« construction» de connaissances est accompagnée d’interactions de type
« construction collective » de connaissances, que nous qualifierons d’interactions riches.

Quel type de processus accompagnera des effets plutot de consommation (qualifié de
surface dans la littérature) et des effets plutdt de construction de connaissances, de
recherche de sens (qualifiés «en profondeur»)? Un processus individuel ? Un
processus interactif de type «entraide», de «partage de ressources» ou de type
«interactions riches » ?

On a vu dans le cadre relatif aux théories sociales de 'apprentissage, que I'impact des
interactions sociales sur lapprentissage ¢tait dépendant dun certain nombre de
conditions a la fois liées aux apprenants et au dispositif de formation. Nous verrons
dans quelle mesure des interactions riches apparaissent dans DPexpérience
d’apprentissage des apprenants et a quelles conditions. Nous verrons également avec
qui les processus interactifs ont lieu de manicere privilégiée. Enfin, nous nous
intéresserons au role que prennent les interactions de type socio-affectif dans
Iexpérience d’apprentissage, dans un dispositif somme toute complexe pour les
¢tudiants.

Quelle expérience des activités de collaboration a distance ? quel réle y
prennent les interactions sociales ? comment le comprendre par les variables
exploratoires ?

O dans les expériences signifiantes ?
O dans le cadre de P’activité spécifique de collaboration a distance ?

Les activités collaboratives et encore plus a distance, sont des situations d’apprentissage
complexes, contraignantes, aussi bien pour les apprenants que pour les enseignants.
Rappelons que nous nous centrons ici sur le type d’activité collaborative le plus
contraignant dans le sens ou les étudiants ont a réaliser une tache commune, a distance.

Dans des dispositifs de formation d’adultes, dans lesquels I'apprenant vient avec un
projet professionnel personnel, I'implication pourrait encore étre moins grande si
I'apprenant n’y voit pas un intérét direct pour son projet. Elles sont donc plutot vécues
difficilement par les étudiants, d’autant plus s’ils ne sont pas préparés et s’ils n’ont pas
eu d’expérience préalable. Ainsi, quel role vont prendre les interactions sociales dans
ces expériences ? Vont-elles faire partie de I'expérience signifiante des étudiants ?

Quels sont les lieux privilégiés pour interagir dans les expériences
d’apprentissage ? quelle est la place de environnement médiatisé ? comment le
comprendre par les variables exploratoires ?

Les dispositifs hybrides comportent des phases de formation en présentiel et a distance.
Comment vont étre vécues ces différentes phases ? Quelle place vont-elles prendre
dans Pexpérience d’apprentissage des ¢étudiants ? On a vu qu’interagir a distance
demande plus d’effort. A quelles conditions verra-t-on apparaitre des interactions a
distances dans les expériences signifiantes des étudiants ? W



PARTIE 3 METHODE DE RECHERCHE

Cette partie vise a présenter comment notre cadre et modele d’analyse sont concrétement
mis en ceuvre dans cette recherche.

Ainsi, cette partie répond aux questions suivantes :

Quel a été le mode d’identification des dispositifs et des étudiants qui ont participé
a cette recherche ?

Quel mode de recueil de données a été utilisé ?

Quel mode de traitement des données a été mis en place ?







7. METHODE ET PARCOURS DE RECHERCHE

Pour rappel, comme précisé dans la Partie 1, nous avons opté pour une recherche visant a
mettre a jour le sens des expériences d’apprentissage des apprenants et leur évolution dans
des dispositifs de formation spécifiques. Pour appréhender ce sens, nous avons choisi une
démarche monographique qui permet de s’intéresser a apprenant dans la complexité de
son expérience : les variables individuelles telles que les buts poursuivis et le contexte social
ainsi que la perception du dispositif. Les données de ces expériences sont recueillies au
travers leur discours dans le cadre d’entretiens. L’intérét pour DPévolution de cette
expérience nous conduit a opter pour une approche longitudinale : des données sont donc
prises a différents moments de 'expérience. Cette expérience ayant lieu dans des dispositifs
spécifiques, nous traitons également des données invoquées sur le dispositif (document de
présentation, environnement technologique, etc.).

Les données sont décrites pour chaque apprenant et une premicre analyse par cas permet
de comprendre les expériences et leur évolution dans leur singularité. Une confrontation
entre les cas d'un méme dispositif (intra-site) et de deux dispositifs (inter-site) doit
permettre de mettre a jour des hypothéses quant aux conditions d’émergence et d’évolution
des expériences.

Dans cette partie, nous allons décrire plus précisément le parcours de recherche et
comment se concrétisent ces options méthodologiques.

7.1 IDENTIFICATION DES DISPOSITIFS DE FORMATION ET
DES ETUDIANTS

Le premier dispositif de formation hybride que nous souhaitions étudier était un de ceux
dans lesquels nous intervenions en tant qu’assistante et qui était en partie a l'origine de
notre questionnement. Il s’agit du dispositif de formation DESS STAF organisé par 'unité
TECFA a I'Université de Geneve jusqu’en 2004-2005 (transformé en master en 2005).

Nous avons également choisi un autre dispositif hybride, s’adressant a un public similaire,
mais dans lequel nous n’intervenions pas. Il s’agit du dispositif de formation DES-TEF
organisé conjointement en Belgique par les Facultés Universitaires de Namur et ’'Université
de Liege jusqu’en 2005-2006. Ces deux dispositifs sont décrits dans le chapitre 8.

Les étudiants participant a cette étude 'ont été sur mode volontaire apres une présentation
générale de lobjet d’étude, faite oralement par le chercheur a 'ensemble des étudiants
participants aux dispositifs concernés. Ils ont été informés qu’ils seraient interrogés a
plusieurs moments au cours de leur année de formation.

Dans le cadre du DESS STAF, un enseignant, qui était présent lors de cette présentation, a
insisté pour que les étudiants participent a I’étude. Nous avons donc du par la suite bien
préciser a chacun des « volontaires » qu’il s’agissait bien d’une participation sur mode
volontaire et qu’ils pouvaient a tout moment se désister. Nous avons donc eu 12 étudiants
pour Pentretien 1 et sept au 2. Ce nombre s’est encore réduit a six car un des étudiants n’a
pas réalis¢ Tactivité de collaboration a distance dont nous avions choisi d’analyser
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Pexpérience. Enfin lors de lentretien 3, des problemes d’enregistrement (minidisques
défectueux) nous ont fait perdre deux enregistrements, nous laissant au total avec des
enregistrements pour quatre étudiants.

Dans le cadre du DES-TEF, la présentation s’est passée plus sereinement. Cing étudiants
volontaires ont été interviewés tout au long de 'année. Un de ces étudiants ne réalisant la
formation qu’en partie, nous avons choisi de ne conserver les données que des quatre
autres étudiants.

Avant de commencer le premier entretien, chacun des étudiants volontaires ont été bien
informés des conditions de confidentialité de la recherche.

7.2 RECUEIL DE DONNEES

Comme indiqué au Tableau 10, deux modes de recueil de données ont été utilisés : des
entretiens et une analyse documentaire. En ce qui concerne les entretiens, nous parlerons
des entretiens 1, 2 et 3, qui concernent I'expérience signifiante et entretien AS pour
Pactivité spécifique.

TABLEAU 10 — MODE DE RECUEIL DE DONNEES PAR VARIABLE DU CADRE CONCEPTUEL

Variables Données suscitées par entretien Données invoquées

Entretiens 1, 2, 3 Entretien AS Analyse documentaire des
descriptifs des formations

Expérience d’apprentissage X
signifiante

Perception du dispositif X

Variables individuelles X

Expérience d’apprentissage X
d’une activité spécifique

Perception de la situation X
spécifique

Dispositif de formation X

Les données relatives aux expériences d’apprentissage signifiantes, aux variables
individuelles et a la perception du dispositif ont été récoltées lors d’entretiens réalisés a trois
moments de la formation, en début, au milieu de 'année et a son terme. Les questions
spécifiques relatives a ces variables ont quelque peu évolué au cours des entretiens.
Cependant, la question de base pour mettre a jour les expériences d’apprentissage
signifiante était identique lors des trois entretiens. Par ailleurs, il apparait certaines
questions traitant de I'identité, variable que nous souhaitions interroger au démarrage de
cette recherche mais que nous n’avons finalement pas prise en compte. L’ensemble des
questions posées lors des trois entretiens et les variables qu’elles sont censées approcher,
sont reprises au Tableau 11. Les deux premiers entretiens ont duré entre 20 et 30 minutes
et le troisieme a duré entre 30 et 40 minutes. Pour les étudiants du DESS STAF, ces
entretiens ont tous eu lieu en face a face, excepté pour 'entretien 3 que nous avons réalisé
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par téléphone avec deux étudiantes. Pour les étudiants du DES-TEF, le premier entretien a
eu lieu en face a face lors de la présence des étudiants sur le lieu de formation et durant un
intercours. Les deux entretiens suivants ont été réalisés par téléphone pour des questions
de distance géographique du chercheur par rapport aux étudiants.

TABLEAU 11 — GRILLE D’ENTRETIEN POUR LES TEMPS 1,2 ET 3 ET VARIABLES QUESTIONNEES 7

Questions Temps Variable
Vous venez d’entamer un DES en technologies éducatives en formule 1 Variable
mixte présence/distance. Est-ce que vous vous rappelez le moment ou individuelle :
vous avez ptis cette décision ? buts poursuivis
- Comment cela s’est-il passé ?
- Qu’est-ce qui a motivé ce choix ?
- Comment votre entourage (famille, collegues) a réagi a votre

décision de reprendre des études ?

Quelle est votre formation au préalable ? 1 -
Entamer des études quand on est adulte présente parfois des 1 Variable
inconvénients, engendre des couts importants, sur le plan familial, individuelle :
professionnel, social, loisirs, engagement politique, etc. En méme temps contexte
cela représente aussi des avantages. Poutriez-vous dresser un petit bilan personnel
des inconvénients et avantages que représente la formation pour vous, en
ce moment ?
Lors du premier entretien, vous vous rappelez que vous aviez fait un petit 2
bilan des inconvénients et avantages que représente la formation pour
vous sur le plan familial, professionnel, social, loisirs, engagement
politique, etc., qu’en est-il en ce moment ?
Lors des 2 premiers entretiens, vous vous rappelez que... (idem) 3
En quoi une formation universitaire destinée aux adultes differe-t-elle 1 Perception du
d’une formation universitaire en cours du jour, selon vous ? dispositif
En vous projetant dans le temps, pourriez-vous imaginez ce que vous 1,2 Identité
ferez, comment vous vous sentirez une fois la formation terminée ? (variable non
Pensez a 'ensemble de vos domaines de vie tels que votre famille, vos traitée)
activités professionnelles, sociales, politiques, culturelles, de loisit, etc.
Comment vous vous sentez apres cette année de formation ? Pensez a 3
I’ensemble de vos domaines de vie tels que votre famille, vos activités
professionnelles, sociales, politiques, culturelles, de loisir, etc. Comment
avez-vous pu exploiter la formation ? (pour STAF et ceux qui n’ont pas
fini le destef) En vous projetant dans le temps, pourriez-vous imaginez ce
que vous ferez, comment vous vous sentirez une fois la formation
terminée ?
Dans les semaines qui précedent pourriez-vous repérer une situation dans 1 Expérience
laquelle vous avez le sentiment d’avoir appris. Pourriez-vous la décrire. d’apprentissage
e  Quand était-ce ? signifiante
e Dans quelles circonstances ?
e Avecqui?

7 Inspirée de la recherche publiée dans (Charlier, Nizet et Van Dam, 2006).
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demander une autre situation

Au cours de cette formation, pourtiez-vous repérer une situation précise

dans laquelle vous avez le sentiment d’avoir apptis. Pourriez-vous la

décrire.

e Quand était-ce ?

e Dans quelles circonstances ?

e Quelles sont les conditions qui ont fait que ¢a a marché ? pensez

e Au mode dorganisation  présence/distance :

organisation ? quelles activités en présence et a distance ?

quelle

e Aux ressources matérielles utilisées : ressources ?

comment ?

quelles

e Aux ressources humaines
entourage) : qui ? quoi ?

(étudiant, enseignant, famille,

e Aux outils de travail offerts et utilisés : quels outils ?, comment ?

2,3

Au cours de cette formation, pourriez-vous repérer une situation précise
dans laquelle vous avez le sentiment d’avoir perdu votre temps, de ne pas
avoir apptis. Pourriez-vous la décrire.

e Quand était-ce ?

e Dans quelles circonstances ?

e Quelles sont les conditions qui ont fait que ¢a n’a pas marché ?

e Au d’organisation  présence/distance :
organisation ? quelles activités en présence et a distance ?

mode quelle

e Aux ressources matérielles utilisées : ressources ?

comment ?

quelles

e Aux ressources humaines
entourage) : qui ? quoi ?

(étudiant, enseignant, famille,

e Aux outils de travail offerts et utilisés : quels outils ?, comment ?

23

>

Expérience

d’apprentissage

signifiante

Quel bilan faites-vous de cette année de formation ? Quelles sont pour
vous les conditions favorables et quelles sont les conditions plus
défavorables dans votre expérience d’apprentissage ? Pensez en ce qui
concerne le dispositif : mode d’organisation, activités, ressources
matérielles, ressources humaines, outils de travail)

Expérience

d’apprentissage

Perception du
dispositif

Si vous deviez décrire le dispositif a quelqu’un, comment le décrieriez-
vous ?

Perception du
dispositif

10.

Pour terminer je vais vous poser une question assez « mammouth ». C’est
a vous de décider dans quelle mesure vous voulez y répondre. Imaginez
que vous tenez un journal intime et qu’un beau jour vous avez envie de
vous penchez sur le réle que jouent vos études dans la relation avec vos
proches, vos collegues, vos amis et au niveau de I'image que vous avez de
vous-méme, qu’écririez-vous ?

1,2,3

Identité

11.

Est-ce que vous souhaitez encore ajouter quelque chose a cet entretien ?

1,2,3

<>

Les données relatives a ’expérience d’une activité spécifique (AS) ont été récoltées au
terme de la situation choisie dans le dispositif par le chercheur (une activité collaborative au
2° semestre). Au cours d’un entretien, le chercheur proposait a Papprenant de pointer dans
I'environnement technologique les moments d’interactions (dans les forums) qui lui
semblaient significatifs dans son expérience. Cet entretien a eu lieu pour les étudiants du
DES-TEF avant Pentretien 2 et pour les étudiants du DESS STAF apres entretien 2. La
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grille d’entretien est reprise au Tableau 12. Cet entretien a duré en moyenne entre 20 et 30
minutes Tous les entretiens ont été réalisés en face a face, devant un poste connecté de
maniére 2 accéder a ’environnement de la formation durant ’entretien.

TABLEAU 12 — GRILLE D’ENTRETIEN DE L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE D’UNE ACTIVITE SPECIFIQUE (AS)

1. Concernant la consigne de la tiche que nous allons analyser ensemble :
a. quelle était la tiche demandée (comment I'avez-vous comptise) ?
b. quel sens avait cette tiche pour vous ? pensiez-vous apprendre en la réalisant ?
c. comment pensiez-vous vous y prendre pour réaliser cette tiche ?
i. comment envisagiez-vous votre role ?

ii. celui des autres ?

iii. quelles ressources pensiez-vous utiliser ? humaines et matérielles ?

iv. comment pensiez-vous vous organiser dans le temps ?

2. Concernant maintenant le déroulement du travail, pour chaque étape :
d. quelle a été votre réle ?
e. celui des autres ?
f.  quelles ressources avez-vous utilisées (humaines, matérielles) ?
g. comment avez-vous organisé le travail dans le temps ?
faire pointer des indicateurs sur la plate-forme

3. Concernant le produit de votre travail, comment le percevez-vous ?
4. Au terme de cette activité, qu'avez-vous I'impression d’avoir appris ?

5. Est-ce que vous souhaitez encore ajouter quelque chose a cet entretien ?

7.3 TRAITEMENT DES DONNEES INVOQUEES - ANALYSE
DOCUMENTAIRE

La description des dispositifs de formation a été réalisée a partir de plusieurs sources et
principalement des données invoquées (documents de présentation des dispositifs,
calendriers, documents de présentation des cours, etc.) comme indiqué au Tableau 13. Les
données récoltées ont été traitées a I'aide d’une grille d’analyse construite a partir de celle de
Peraya et Jaccaz (2004) sur la caractérisation des dispositifs de formation ainsi que celle
spécifique aux dispositifs hybrides développée par Charlier, Deschryver et Peraya (2004)
(version antérieure a celle présentée dans le cadre conceptuel). Cette description a été
validée par les enseignants responsables des dispositifs de formation.

La description validée est présentée au chapitre 8. Cependant, étant donné ’évolution du
cadre des dispositifs hybrides entre 2004 et 2006 (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006a),
cette premicre description a da étre complétée et validée dans un deuxieme temps
notamment en ce qui concerne le rapport de charge de travail entre le présentiel et le mode
distant.

Par ailleurs, les moments d’entretien ont été situés par rapport au calendrier des cours.
Dans le cadre du DES-TEF, fonctionnant en grande partie sur des cours a option, les
options choisies par les étudiants participants a la recherche ont été précisées.
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TABLEAU 13 — SOURCES DE DONNEES POUR I”ANALYSE DES DISPOSITIFS DE FORMATION

DES-TEF

DESS STAF

Brochure de présentation du diplome 2002-2003

Présentation des cours 2003-2004 (n’existait pas
pour 'ensemble des cours en 2002-2003)

Article de Chatrlier et Denis (2002) présentant le
dispositif
Rapport de régulation du dispositif en 2002-2003

Entretiens avec les enseignants responsables du
dispositif (sur base d’une proposition de description)

Brochure de présentation du diplome 2002-200318
Reglement d’étude!®
Environnements technologiques des cours

Expérience propre de la chercheuse en tant
quassistante dans le dispositif

7.4 TRAITEMENT ET PRESENTATION DES DONNEES
SUSCITEES PAR ENTRETIEN

7.4.1

RETRANSCRIPTION DES ENTRETIENS

Les entretiens ont été retranscrits intégralement. Les éléments suivants ont été modifiés
pour assurer une certaine confidentialité des données.

e Le prénom des ¢tudiants faisant 'objet de I'analyse a été modifié. Quand il apparait
dans lentretien d’un autre étudiant, le prénom d’emprunt est utilisé et mis en

italique.

e En ce qui concerne le prénom des autres étudiants ne participant pas a la recherche,
nous avons conservé uniquement l'initiale.

e FEn ce qui concerne les enseignants, personnes ressources ou autre intervenant,
nous avons conservé linitiale du prénom et avons indiqué leur statut entre

parenthese (exemple : enseignani).

7.4.2 CODAGE DES ENTRETIENS 1, 2ET 3

Les réponses des étudiants aux différentes questions des entretiens présentés au point 7.2
ont ¢té traitées selon une démarche d’analyse du discours. Etant donné le caractere inductif
et exploratoire de cette recherche, une analyse catégorielle de type « mixte » telle que décrite
par L’Ecuyer (1990) a été utilisée. Ainsi, le cadre conceptuel a généré initialement des
catégories qui, en étant appliquées au corpus de données, ont amené a revoir le cadre ce qui

a généré d’autres catégories.

18 Accessible en ligne : http://TECFA.unige.ch/TECFA/teaching/postgrad-general/pdf/broch2002.pdf

19 Accessible en ligne : http://TECFA.unige.ch/TECFA/teaching/postgrad-general/pdf/reglement.pdf
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Le corpus a été découpé en unités de sens, segments de taille variable (phrases ou
paragraphes) possédant un sens en eux-mémes. Ces unités ont été codées a 'aide des
catégories prédéfinies en fonction des questions et du cadre. Quand un énoncé ne pouvait
étre codé a laide de ces catégories, nous nous demandions si une autre catégorie était
nécessaire ou si ’'énoncé devait étre mis de coté. Un certain nombre de catégories ont donc
été induites de I'analyse et les catégories initiales révisées.

Ce travail de codification a été réalisé a 'aide du logiciel Atlas.ti.

Les codes utilisés pour analyser les expériences d’apprentissage signifiantes et les situations
du dispositif auxquelles elles faisaient référence sont présentés a la Figure 18, et détaillés
(définition et illustration) en Annexe 1 au point 1.1.

Les codes utilisés pour analyser les variables exploratoires (variables individuelles et
perception du dispositif) sont présentés a la Figure 19, et détaillés (définition et illustration)
en Annexe 1, point 1.2.

Les citations rangées par étudiant et par groupe de code sont en Annexe 2.



Expérience d’apprentissage signifiante (+ et -)

Comment (processus)
ES_Comment :
ES_Comment :
ES_Comment :
ES_Comment :
ES_Comment :
ES_Comment :
ES_Comment :
ES_Comment :
ES_Comment :
ES_Comment :
ES_Comment :

Interactions verbales

Effet (produit)
ES_Effet:
ES_Effet:
ES_Effet:
ES_Effet:
ES_Effet:
ES_Effet:
ES_Effet:

ES_Inter_vetb : A—S
ES_Inter_verb : E—C
ES_Inter_vetb : E—>S
ES_Inter_verb : C<—C
ES_Inter_vetb : E<—C
approche de surface - seul ES Inter verb: S<—A
approche de surface - avec d'autres ES Inter verb : S<—sPairs
par un autre agent ES_Inter_verb: S<—E
en agissant seul <
en agissant ensemble - collaborer ES Inter verb : E—C Médiat
en agissant ensemble - coopérer ES Inter verb: E—S Médiat
en exploitant de l'aide ES_Inter_verb : S<—Pairs Médiat
en sollicitant et exploitant de 1'aide ES Inter vetb: S<—FE Médiat
en exploitant mutualisation a -
en discutant
en ayant des interactions riches
Perception de la situation
ES_Perc_Sit : Sup_SA Présence sociale
connaitre et/ou appliquer ES_Perc_Sit : Sup_SA Climat +
comprendre ES_Perc_Sit : Sup_SA Accessibilité
voir quelque chose autrement
apprendre — changer comme personne < ES_Perc_Sit : Approche enseign +
compétences sociales ES_Perc_Sit : Sup_Gestion du temps
transfert
transfert avec autres ES_Perc_Sit : Pb Approche enseign
ES_Perc_Sit : Pb Accompagnement

ES_Perc_Sit :
ES_Perc_Sit :
ES_Perc_Sit:
ES_Perc_Sit:
ES_Perc_Sit :

ES_Perc_Sit

Pb Climat

Pb Accessibilité
Trav_Gr -
charge
incertitude

: valeur de la tache +
ES_Perc_Sit :

valeur de la tache -

ES_Environn : usage

ES_Perc_Sit : environ pas adapté

_________________________________________ [r—

Situation
Sit_ Distante/Présent.

Sit_ Présentielle
Sit_Distante
Sit_Médiatisée

Sit_ Prise d'Information
Sit_Traitement Collectif
Sit_Traitement Individuel
Sit_Pratique Professionnelle

Figure 18 — Codes des expériences d’apprentissage signifiante et situations référées
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Variables individuelles

Buts poursuivis
But : apprendre - quelque chose
But : apprendre — changer comme

petsonne
But : apprendre — compétences sociales
But : apprendre - soutien

But : externe

But : étre en relation

But : intérét

But : transfert prat/petso

But : transfert prat/perso - avec d'autres
Effets

Effet : connaitre et/ou appliquet
Effet : comprendre

Effet : apprendre - voir quelque chose
autrement

Effet : apprendre — changer comme
personne

Effet : déception

Effet : externe

Effet : étre en relation/réseau

Effet : relationnel

Effet : tranfert prat/petso

Effet : transfert prat/petso - avec auttes
Contexte personnel

Contexte : Contr - charge

Contr - organisation

Contr - perso

Contexte : Contr - technique

: Contt prof/petso
Contexte : Ress - Organisation
Contexte : Ress - perso

Contexte : Ress - plus d'avantages
Contexte : Ress - téseau prof/relation
: Ress - soutien fam/social
Contexte : Ress - soutien prof
Expérience hors et dans disp
EA_DISP_COMMENT : en agissant seul
EA_HORS DISP_COMMENT : en
agissant seul

EA_HORS DISP_COMMENT : en
discutant

EA_HORS DISP_COMMENT : en étant
en contact et soutenu

EA_HORS DISP_COMMENT : en
sollicitant et en exploitant de l'aide

Contexte :
Contexte :

Contexte

Contexte

A

A 4

Expérience d’apprentissage
signifiante

Comment
Effet
Interactions sociales (verbales)
Perception de la situation

A

v

121

Perception du dispositif

Valeur +
Perc_Disp :
Perc_Disp :
Perc_Disp :
Perc_Disp :
Perc_Disp :
Valeur -
Perc_Disp :
Perc_Disp :
Gestion +
Perc_Disp :
Perc_Disp :
Gestion -
Perc_Disp :
Perc_Disp : flexibilité -

Perc_Disp : nécessité d'autogestion
Spécificité P/D

Perc_Disp: P/D +

Perc_Disp : P (Présence sociale) /D
Perc_Disp : P (Lien social) / D (Climat +)
Petc_Disp : P / D (Présence sociale)
Perc_Disp : P+

Perc_Disp : P (Support autogestion)
Perc_Disp : P -

Environnement

Environ : usage

Perc_Disp : Environ adapté

Perc_Disp : Environ pas adapté

Role des interactions sociales
Perc_Disp : Sup_SA +

Perc_Disp : Sup SA + médiatisé
Perc_Disp : Sup_SA présentiel

Perc_Disp : Sup_SA -

Perc_Disp : Sup_SA - médiatisé
Perc_Disp : Sup_SC +

Perc_Disp : Sup_SC + médiatisé
Perc_Disp : Sup_SC + présentiel
Perc_Disp : TravGr -

contenu +

engagement + : individualisé
engagement + : motivant
pour apprendre

pour la pratique

pas pour apprendre
engagement - : manque utilité

flexibilité
soutien autogestion

Charge

Figure 19 — Codes des variables exploratoires (individuelles et perception du dispositif)



7.4.3 CODAGE DE L’EXPERIENCE DE L’ACTIVITE
SPECIFIQUE (AS)

Nous avons souhaité traiter différemment ces entretiens qui étaient fondés sur des
questionnements différents de ceux des entretiens 1, 2 et 3. Nous avons choisi d’utiliser
une analyse thématique. Le texte a tout d’abord été découpé en fonction des questions

traitées :

e Tache : quelle était la taiche ?» comment 'ont-ils comprise ?

e Objectif/sens : quel était le sens de la tiche pour eux ?

e Roles attendus : quels étaient les roles attendus ?

e Produit : comment ils per¢oivent le produit ?

e Déroulement (et les 3 phases pour le DES-TEF) : comment cela s’est passé
concrétement ?

e Usage de 'environnement : quel usage ont-ils eu de 'environnement ?

Nous avons ensuite synthétisé pour chaque entretien la valeur de la tache, le role des
interactions sociales dans 'expérience d’apprentissage, I'usage et le role de I'environnement
et la perception de la collaboration.

7.4.4 ANALYSE ET PRESENTATION DES DONNEES

Pour chaque apprenant :

1. Nous présentons le role que prennent les interactions sociales dans les expériences
d’apprentissage :

e Dans les expériences signifiantes et dans Pexpérience de l'activité spécifique de
collaboration a distance.

0]

les expériences d’apprentissage signifiantes : Il s’agit de l'expérience de
situations choisies par I'apprenant dans lesquelles il a le sentiment d’avoir
appris ou pas et pour lesquelles 'apprenant est interrogé a trois moments de
I'année de formation. Une situation signifiante choisie par I'apprenant peut
référer par exemple a une séance d’un cours présentiel ou a une activité
organisée a distance via I’environnement technologique. Nous avons situé
chacune des situations décrites par 'apprenant par rapport au dispositif de
formation tel que décrit au chapitre précédent.

D’expérience d’une situation (par dispositif) — activité spécifique - choisie
par le chercheur au cours de la formation. Dans chaque dispositif, il s’agit
d’une situation distante, médiatisée et collaborative. Elle a été choisie au 2°
semestre de 'année de formation. Nous détaillons également I'expérience
qu’en a eue chaque apprenant dans le dispositif.
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e Une synthese répond aux trois questions :
0 Quel est le role des interactions sociales dans les expériences signifiantes ?

0 Quel est le role des interactions sociales dans I'expérience de collaboration a
distance ?

O Quels sont les lieux privilégiés pour apprendre? quelle place pour
I'environnement médiatisé ?

2. Nous tentons de comprendre le role des interactions sociales dans Iexpérience
d’apprentissage :

e En explorant les variables exploratoites : les buts/effets, le contexte (contraintes et
ressources pour suivre la formation) et la perception du dispositif. Nous tentons de
comprendre le réle des interactions sociales dans 'expérience d’apprentissage (et
I’évolution éventuelle), avec les éléments apportés par I'analyse de ces variables.

e Une synthese répond aux trois questions :

0 Quel est le role des interactions sociales dans I'expérience d’apprentissage et
comment le comprendre ?

0 Quelle est expérience des activités collaboratives a distance et le role des
interactions sociales ? Comment le comprendre ?

O Quels sont les lieux privilégiés pour interagir dans DPexpérience
d’apprentissage ? Quel est le role de 'environnement médiatisé » Comment
le comprendre ?

A partir des analyses de cas :

Une analyse intra-site est réalisée pour les étudiants d’'un méme dispositif. Son objectif est
de mettre en évidence des configurations communes quand au role que prennent les
interactions sociales dans l'expérience d’apprentissage (expérience et interaction avec
variables exploratoires) et de comprendre ces configurations dans le dispositif spécifique.

Une analyse inter-site est également proposée et vise a passer d’une compréhension locale
a une compréhension translocale. 11 s’agit d’identifier des processus qu'on retrouve dans les
deux sites analysés et de comprendre comment ces processus sont modifiés par des
caractéristiques du contexte local.

Dans la conclusion, nous formulons des hypothéses quant au réle que prennent les
interactions sociales dans les expériences d’apprentissage des étudiants en lien avec les
caractéristiques des dispositifs. En d’autres termes, nous souhaitons proposer des
conditions d’efficacité des dispositifs de formation hybride pour le support des interactions
sociales : les variables individuelles importantes a prendre en compte, les caractéristiques
des environnements technologiques, les interactions a privilégier a distance, celles a
privilégier en présentiel, etc. B






PARTIE 4 ANALYSE DES DONNEES

Cette partie vise a présenter les données et analyses réalisées. Un premier chapitre vise a
présenter les dispositifs de formation concernés, de manicre a situer les analyses de cas
réalisées. Ensuite, nous présentons pour chacun des dispositifs les études de cas de quatre
étudiants. Au terme de ces analyses, nous proposons d’une part une analyse intra-site et une
analyse inter-site.

Ainsi, cette partie répond aux questions suivantes :
Quels sont les deux dispositifs de formation concernés par notre recherche ?

Quels roles prennent les interactions sociales dans les expériences d’apprentissage
d’étudiants de ces dispositifs ?

Comment comprendre ces expériences en fonction des variables individuelles et de
perception du dispositif ?

Comment comprendre ces expériences dans les dispositifs de formation ?







8. LES DISPOSITIFS DE FORMATION

Notre public est constitué des apprenants et enseignants impliqués dans deux dispositifs de
formation d’adultes (3° cycle universitaire) dans le domaine de la technologie de I’éducation.
Ces dispositifs sont organisés partiellement a distance et sont supportés par les
technologies numériques et du réseau. Ils sont centrés sur un certain nombre de principes
pédagogiques et objectifs communs. Ils varient cependant en ce qui concerne la position du
projet personnel/professionnel, 'organisation temporelle des séances présence/distance et
I'environnement technologique plus ou moins favorable aux interactions sociales.

Cette partie vise a décrire les deux dispositifs de formation hybrides concernés par notre
recherche. Nous les décrivons en paralléle selon les dimensions proposées dans le cadre
conceptuel et selon le mode d’analyse précisé au point 7.3. Aprés une description des
dimensions fondamentales, nous proposons une analyse détaillée présentant plus
spécifiquement les cours suivis par les étudiants de notre étude et comment se situent
chronologiquement les entretiens par rapport a eux.

8.1 HISTOIRE ET INSERTION INSTITUTIONNELLE

Dispositif DES-TEF Dispositif STAF

Diplome interuniversitaire (Université de Liege et les
Facultés Universitaires Notre-Dame de la Paix a
Namur), mis en place en septembre 2000 par deux
enseignantes issues des deux institutions partenaires.

Dipléome mis en place en octobre 1994, par TECFA,
unité de recherche interdisciplinaire (psychologie,
sciences de  1’éducation, sciences de la
communication, informatique), rattachée au décanat
de la faculté de psychologie et des sciences de

Tenant compte des conditions de subventionnement | ,,, . . i N
P I’éducation de I’'Université de Genéve.

des DES en Belgique francophone (subvention apres
création du dipléme et réussite de minimum 15
étudiants en moyenne par année et sur trois ans),
cette formation, au moment de la recherche, n’a pas
de soutien financier et fonctionne sur la
volonté des personnes impliquées.

11 s’agissait au départ pour les enseignants de TECFA
de construire lidentité de l'unité 2a travers la
formation. C’était également prendre place dans un
marché ou il n’existait pas ce genre de formation au
niveau francophone. Le principe pédagogique général
était de former aux technologies éducatives a travers
les technologies elles-mémes.

bonne

Apres deux années de fonctionnement et sur base des

résultats de certification, une des institutions

(Université de Liege) a octroyé un assistant a temps
plein.

Par contre, aucune des institutions ne reconnait ces
taches dans le cahier des charges des enseignantes
impliquées.

Dans le cadre de la réforme de Bologne, cette
formation a finalement disparu en 2000.

Cette formation a pris place dans les programmes de
3¢ cycle et n’a bénéficié d’aucun support en termes de
ressources humaines, ni de reconnaissance dans le
cahier des charges.

Le seul apport institutionnel vient du budget matériel
octroyé a TECFA qui a permis d’équiper notamment
la formation STAF (machines étudiants, serveur).

Dans le cadre du processus de Bologne, cette
formation de 3¢ cycle a été transformée en un Master
spécialisé (2¢ cycle) et a démarré en octobre 2005. Les
principes pédagogiques sont restés inchangés.
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8.2 LES DISPOSITIFS EN 2002-2003

Dispositif DES-TEF

Dispositif STAF

ACTEURS

Des « encadrants » sont des experts, accompagnent
les étudiants et prennent en charge une ou plusieurs
fonctions (responsable de module, ressource-expert,
tuteur pour I'accompagnement d’une activité
spécifique, promoteur de travail de fin d’étude,
coordinateur du DES, etc.).

Des «personnes ressources », enseignants ou
anciens étudiants, accompagnent de manicre
privilégiée un des étudiants pour l'aider a clarifier
son projet personnel.

Les étudiants sont issus de milieux professionnels
tres variés (différents niveaux d’enseignement,
services publics, entreprises, etc.) ce qui apporte une
diversité, une richesse d’expériences et de projets.

Les enseignants : « responsables » des cours, de leur
conception, de leur organisation et certification.
Certains font partie de ’équipe TECFA, d’autres sont
des experts extérieurs. Cette organisation est telle pour
des questions de manque de ressources internes.

Les assistants : assurent différentes fonctions aupres
des enseignants et des apprenants en fonction de leurs
compétences, soit plus techniques, soit plus
pédagogiques. Ils sont la plupart du temps recrutés
dans les étudiants du diplome STAF.

DIMENSION PEDAGOGIQUE

Individualisation — Négociation du parcours, prise en compte du projet personnel

Destiné a un public adulte possédant une expérience
dans le domaine de la formation et souhaitant
développer des compétences valorisables dans leur
milieu  professionnel et participant a leur
développement personnel. Leur projet personnel est
le fil conducteur dans la formation. Il est préalable a
I’entrée dans la formation et va guider leur choix des
modules.

Destiné a des étudiants a la fois de formation initiale et
de formation continue. Solution hybride choisie a la
fois pour des raisons pédagogiques (innovation
pédagogique et formation aux technologies par les
technologies) et pour des questions de flexibilité
professionnelle et géographique.

Le projet de I'apprenant est discuté lors d’une séance
introductive. L’apprenant a en outre la possibilité
d’orienter la plupart des activités proposées en
fonction de ce projet. Cependant tous les cours de 1¢
année sont obligatoires.

Objectifs d’apprentissage

- compétences technologiques: apprentissages
fonctionnels en lien avec le projet de 'apprenant

- compétences liées aux Technologies de I'éducation

- compétences métacognitives et méthodologiques

- compétences technologiques : trés bon utilisateur des
technologies de haut niveau ;

- compétences liées aux Technologies de I’éducation

- compétences métacognitives et méthodologiques

Approches pédagogiques, tiches

Un accent important est mis sur Dactivité de
Papprenant, lisomorphisme (faire vivte aux
apprenants ce que 'on souhaite qu’ils fassent vivre a
leurs propres publics — cibles), des méthodes tres
variées et des travaux en rapport avec le projet de
Pétudiant. En présentiel, les activités privilégiées
sont: l'analyse de cas, la présentation de vécus
pratiques, travaux/exetcices pratiques, conférences
débats, etc. A distance : forums thématiques, auto-
formation accompagnée (cours, analyse de cas et
exercices), le travail de fin d’études, le carnet de bord

Les semaines présentielles sont 'occasion d’introduire
des aspects conceptuels, de réaliser des activités et
d’initier celles qui seront menées a distance.

Les activités a distance sont tres diverses et peuvent
aller de I’étude de cas, au développement informatique,
voire concernant la réalisation du projet plus
conséquent (cours compacts).
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(analyse de I'expérience d’apprentissage).

Ressources humaines et matérielles

Chaque cours est encadré par un enseignant.

Chaque apprenant est accompagné par une
«personne ressource » qui 'aide a constituer son
parcours de formation et analyser son expérience
d’apprentissage.

En 2002-2003, un assistant a ¢été octroyé a
P'université de Liege pour la gestion du diplome et le
tutorat de certaines activités.

3 cours compacts sont encadrés par un enseignant et
un assistant, les autres sont uniquement pris en charge
par enseignant, pour les séances présentielles et le
suivi a distance.

Collaboration, mutualisation, ouverture

Cet axe n’est pas mis en avant dans les principes
généraux du diplome qui insistent davantage sur le
développement d’'un programme personnalisé pour
Papprenant.

Cependant les interactions sociales sont largement
valorisées dans les différentes activités du diplome et
soulignées par les enseignants et étudiants lors des
régulations.

Le recours aux anciens comme personnes
ressources, les moments d’échanges informels
autour d’un repas, les nombreuses occasions
d’échange dans les cours, sont autant d’éléments qui
soutiennent  Iémergence  d’une  communauté
d’apprenants. En 2002-2003, les étudiants ont initié
de leur propre initiative une liste de diffusion
destinée a rassembler anciens et nouveaux et
enseignants.

Cet axe n’est pas mis en avant dans les principes
généraux du diplome.

La collaboration est mise en ceuvre dans certains couts
et dans certains cas sur un mode volontaire, les
étudiants  pouvant alors choisitr de travailler
individuellement.

L’ouverture se situe essentiellement au niveau des
ressources matérielles mises a disposition a travers les
environnements de cours et sur le site de TECFA. Il y
a ¢également la possibilit¢ pour les étudiants de
participer aux séminaires proposés chaque semaine a
TECFA pour discuter de thémes de
recherches/développements/pratiques  autour  des
technologies éducatives.

Certains cours sont également pris en charge par des
enseignants recrutés a lextérieur.

Des moments d’interactions sont organisés dans le
cadre des régulations de chaque période, en semaine
présentielle, régulations suivies d’un « buffet canadien »
entre les étudiants et tout membre de TECFA.

En 2002-2003, c’est également la 1¢ année d’utilisation
des portails postnuke qui offrent des outils
d’awareness et blogs permettant notamment un
support plus large des interactions et la mutualisation.

Evaluation

Evaluation réalisée sur base des travaux menés, la
participation aux activités a distance et en présentiel,
et le travail de fin d’é¢tudes (monographie et
portfolio — traces commentées des diverses étapes
du projet personnel).

Chaque enseignant évalue la participation au cours.
I’ensemble des notes est soumis a délibération entre
les enseignants. La présentation du travail de fin
d’études est réalisée devant jury (note pour le travail
écrit et oral).

I’évaluation des cours «filés » se fait en fin d’année
alors que celle des cours « compacts » se fait au terme
du projet. Les modalités d’évaluation sont déterminées
par chaque enseignant.

Environnement d’apprentissage informatisé — ou

tils

En ce qui concerne I'environnement technologique
proposé pat la formation, il est développé sur la
plate-forme WebCT qui met a disposition

Chaque cours prévoit un environnement
technologique ad hoc allant du plus simple au plus
complexe, en fonction des besoins du cours :
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différentes fonctionnalités : forum, chat, courtier
électronique, gestion de fichiers, calendrier. Il s’agit
de la premiere plate-forme payante et propriétaire a
avoir ¢été largement adoptée au niveau de la
formation supérieure dans le monde. Elle a depuis
2006 été rachetée par sa rivale Blackboard.

Les outils le plus souvent utilisés sont les forums, le
courrier électronique et les documents (cours,
exercices). Le chat est utilisé dans deux modules (3.0
et 2.2).

Pour un cours (2.2), un autre environnement est
utilisé pour un suivi entiérement a distance

(Blackboard).

- pour 3 cours, usage d’un portail communautaire de
type postnuke ;

- pour 2 cours, usage d’une plate-forme « maison »
(espace de travail collaboratif) ;

- pour 1 cours : site Web pour les documents et dépots
de travaux, une sorte de char (MOO) et email pour le
suivi ;

- pour 2 cours : seul usage du courrier électronique
pour I’échange des documents et suivi des travaux.

I 'y a également un objectif pédagogique a la
multiplication des environnements, de permettre aux
apprenants d’élargir les opportunités
d’expérimentation.

Pour plus de détails, voir l'analyse détaillée du
dispositif DESS STAF, point 8.4.

ORGANISATION

Programme

Le programme est composé de 300 heures de cours
(20 unités de crédits), 1 an de formation pouvant
étre  réparties sur 2 ans. La visée est
professionnalisante. Il comprend :

- des modules introductifs obligatoires (5 cours —
105h) ;

- des modules spécialisés parmi lesquels I'apprenant
se constitue un programme « a la carte (entre 3 et 5
cours pour 75h) ;

- des activités transversales aux modules (travaux
pratiques, vécus, colloques,..) et en rapport avec la
pratique professionnelle de 'apprenant (60 heures) ;

- un travail de fin d’études (60 heures).

Pour plus de détails, voir l'analyse détaillée du
dispositif DES-TEF, point 8.3

Le programme de la premiere année est composé de 8
cours de 60 heures pour un total de 480 heures.

- 4 cours «filés» sont répartis sur toute I'année et
visent a permettre le développement de compétences
techniques et conceptuelles dans la durée. (Staf
11,12,13,14)

- 4 cours « compacts » sont centrés sur la réalisation
d’un projet et sont répartis sur un temps plus court.

(Staf15,16,17,18).

Pour plus de détails, voir I'analyse détaillée du

dispositif DESS STAF, point 8.4.

Organisation temporelle

Les cours en présentiel sont organisés le vendredi
soir et le samedi, en moyenne tous les 15 jours.

Selon les enseignants, le fonctionnement est hybride,
entiecrement présentiel ou quasi enticrement a
distance pour un cours (2.2).

Les activités a distance sont soit en ligne via
Penvironnement, soit ne recourent pas aux
technologies (enquétes par exemple).

2 années de formation dont seule la 1¢ nous intéresse
dans cette recherche. La 1¢ année est divisée en 6
périodes.

Chaque période est composée d’une semaine en
présentiel suivie de 4/5 semaines a distance.

Lieux de Ia formation

Séminaires présentiels organisés dans les locaux des
deux universités partenaires, en alternance.

Salle de cours de TECFA durant les semaines en
présentiel et acces libre a cette salle aux étudiants lors
des périodes a distance. Une partie vient dans la salle,
une autre est a distance, a leur domicile et/ou leur lieu
de travail.

Explicitation du dispositif
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Le dispositif est explicité de manicre générale dans la | Le dispositif est explicit¢é dans des documents
brochure de description du diplome. (brochure de présentation du diplome, reglement
d’étude) et dans la présentation de chaque cours. Il est
explicité lors d’une séance introductive la premiere
semaine de présentiel.

La description des cours est laissée a la liberté des
enseignants, qui les présentent généralement lors de
la premiere séance de cours en présentiel. Certains
donnent une description écrite déposée sur la plate- | La brochure de présentation du dipléme ne fait état
forme technologique. que des « titres » d’enseignant (responsable d’un cours)
et d’assistant et ne fait pas état des fonctions qu’ils
occupent. Ces titres renvoient aux fonctions
« traditionnelles » enseignant-assistant a 'université.

Une description systématique de I'ensemble des
cours a été mise en place en 2003.

Régulation du dispositif

L’évaluation et la régulation du dispositif sont mises | Des moments de « régulation » sont organisés au début
en ceuvre de différentes manieres par un comité de | de chaque semaine présentielle pour faire le point sur
gestion (tous les enseignants) et un bureau (1 |la période écoulée et adapter si possible le déroulement
enseignant de  chaque institution): prises | de la formation.

d’informations aupreés des apprenants . .. ) , .
p PP Par ailleurs des réunions de début d’année et de cloture

sont organisées entre les enseignants pour préparer et
faire le point sur la formation.

(questionnaires), analyse des carnets de bord,
réunions de régulation.

8.3 ANALYSE DETAILLEE DU DES-TEF

Le DES-TEF est composé d’un grand nombre de modules, dont certains sont obligatoires
(modules introductifs — MI) et d’autres sont a option (modules spécialisés — MS) : I’étudiant
choisit a priori ces derniers en lien avec son projet. Nous ne reprenons dans le Tableau 14
que les cours réellement suivis ou évoqués dans les entretiens par les quatre étudiants de
notre étude. Précisons que Laura et France ont finalisé et réussi leur année, Michel a
finalisé mais n’a pas réussi et Claire, qui avait initialement prévu de réaliser la formation en
1 an a abandonné dans le courant du 2° semestre.

Nous avons repris pour chaque cours la charge de travail (CT) en nombre d’heures
(annoncées dans le descriptif de la formation). Nous avons distingué pour les phases
présentielles (P) et les phases a distance (D) les modalités de prise d’information (I) ou de
traitement d’information individuelle (TT) ou collective (TC). Comme précisé dans la
description générale, des activités transversales (AT) aux modules sont a valider par
Papprenant en lien avec son projet dans le cadre de travaux pratiques, de participation a des
colloques, etc.

Les cours introductifs sont organisés entre octobre et janvier et les modules spécialisés
entre janvier et juin. Les premiers cours introductifs démarrant en octobre, au moment du
premier entretien, sont les cours de 'axe 1 et 5. Lors de l'entretien 2 en février, 'ensemble

des cours introductifs étaient terminés et un certain nombre de cours spécialisés avaient
débuté.

Les modules introductifs qui ont lieu au 1° semestre sont fondés sur un modele similaire :
les étudiants recoivent une introduction théorique en présentiel, ou les questions et
discussions sont favorisées et ont une activité a réaliser a distance. L’activité est individuelle
mais dans le module introductif de I'axe 1, une activité de discussion est organisée a
distance a propos de lactivité initialement individuelle (échange via le forum). Ainsi, au 1°
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semestre, les échanges entre les étudiants ont lieu essentiellement en présentiel a 'occasion

des « prises d’information ».

TABLEAU 14 — PROGRAMME SUIVI PAR LES ETUDIANTS DE NOTRE ETUDE DANS LE DES-TEF

Modules CT P D Breve description Etudiants
P/D
Axe 1 - Enseignement et apprentissage
MI — Module introductif 30 I TI L’activité de groupe a distance est | tous
un échange sur une activité
14/16 s réalisée individuellement et se
passe via les forums avec un
modérateur (assistant). Elle est
introduite en présentiel.
MS 2 — Usage des réseaux pour 15 1 TC | Activité collaborative a distance — | Laura,
la.  communication et la groupes de 4 étudiants. Pas de | France
. 8/7 TC <
collaboration tutorat a distance.
MS 3 — Problématique de 15 1 - Deux journées entiecrement en | France
l’appr\entissage basé sur les 15/0 TC présentiel. (co.ur/s non
problémes validé)
Axe 2 — Systémes et dispositifs de formation
MI — Module introductif 15 1 T |1 journée  en  présentiel | tous
7/8 introduisant des travaux a réaliser
de maniére autonome  par
Pétudiant suite 2 la séance.
MS 1 - Etapes et contraintes de 15 I TC | En présentiel : 1 demi-journée de | tous
Iintroduction des TICE dans un présentation et 1 demi-journée de
R . 7/8 TC .
systéme de formation débriefing
Activité de groupe a distance
introduite en présentiel. Pas de
tutorat.
MS 2 - Analyse 15 TC | TC | Completement a distance avec | Laura,
d’environnements de formation a 3/12 débriefing final en présentiel. | France
distance Tutorat assuré a distance.
Axe 3 — Conception et réalisation de produits multimédias
MI — Module introductif 15 I TI Introduction théorique en | tous
7/8 présentiel, lecture d’articles a
distance et  discussion en
présentiel des  questions de
compréhension.
MS 1 — Qualité des produits 15 1 TI | Activité individuelle réalisée a | Claire
multimédias de formation et 7/8 distance en lien avec le projet de
d’information l’apprenant. Introduction
théorique, de Tactivité et
débriefing en présentiel.
MS 4 — Réalisation informatique 30 TI - Séances pratiques en présentiel et | Michel
de produits de formation projet a réaliser de manicre
U 21/9 NN A
multimédia autonome. Pas d’activité prévue a

distance.
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MS 5 — Réalisation informatique 30 T | - Séances de cours théoriques et | Laura,
de sites Web 28/2 pratiques en présentiel (pas de | France,
travaux demandés a distance). Michel
Axe 4 — Evaluation
MI — Module introductif 15 1 TI | Activité individuelle réalisée a | tous
distance en lien avec le projet de
7/8 ) '
Papprenant. Introduction
théorique et de lactivité en
présentiel.
MS 2 - Construction et 15 - TI Activité réalisée a distance en lien | France
validation des outils d’évaluation avec le projet de Tapprenant. | (évoqué
- 0/15 . o .
de qualité Introduction théorique et de | mais non
Pactivité présentée a distance | suivi)
(cous organisé a distance en 02-03
car pas assez d’étudiants).
Axe 5 — Gestion de ressources en TICE
MI — Module introductif 30 1 TI | Cours théoriques. Activités de | tous
18/12 remplacement pour les étudiants
ne participant pas au cours
présentiel.
MS 1 — Apprentissage des 15 1 TI | Présentation des contenus et | Laura
compétences informatiques de activités en présentiel lors de 3
10/5 TI . P <
base chez les apprenants séances présentielles et a distance.
MS 2 — Administration d’une 15/0 1 - Présentation et activités en | Laura
plate-forme I’EAD présentiel
A. T. — Activités transversales 60 - TI Choix d’actions extérieures au | Laura,
0/60 DES en lien avec le projet | France,
personnel Michel
Travail de fin d’étude 60 - TI Réalisation du travail de fin | Laura,
5/55 d’étude présentant son projet. | France,
Rencontres  prévues avec le | Michel
promoteur en janvier, février et en
avril

C’est dans les modules spécialisés, a option, qui ont lieu a partir de janvier, que des activités
collaboratives a distance sont organisées. Laura et France en vivent dans trois cours (1.2,
2.1 et 2.2). Claire et Michel seulement dans un cours (2.1), qui est celui dont nous avons
analysé expérience d’apprentissage.

La majorité des cours suivis par les quatre étudiants fonctionnent sur un mode hybride.
Quelques modules spécialisés, dont deux sont repris dans le tableau (1.3 et 5.2) ont
cependant fonctionné enticrement en présentiel. Un a fonctionné entiérement a distance
(4.2) : ce dernier avait été choisi initialement par France qui a finalement décidé de ne pas le
suivre étant donné son mode distant. Qu’en est-il du ratio présentiel/distant ? Si on
considére les modules introductifs obligatoires, ce ratio est de 50/50 pour tous les couts.
Par contre, en ce qui concerne les modules spécialisés, il varie d’un cours a 'autre. Deux
cours (1.2, 3.1) ont un ratio de 50/50, cinq cours (3.5, 5.1, 5.2 ; 1.3, 5.2) sont davantage ou
compléetement présentiels (70/30, 90/10 et 100/0) et deux (2.2, 4.2) sont davantage ou
complétement en mode distant (20/80 et 0/100). Enfin, si on considére les activités
transversales et le mémoite, on tombe a quasi 0/100.
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Comme précisé plus haut, le DESS STAF fonctionne sur deux ans et nous ne reprenons ici
que les cours suivis durant la 1° année. Les quatre étudiants ont suivi tous les cours. Le
Tableau 15 présente les cours « filés » (Staf 11,12,13,14) organisés sur toute 'année, et les
cours « projet» (Staf15,16,17,18), organisés sur 2 périodes. Tous les cours alternent des
phases d’encadrement présentielles et a distance. Rappelons que chaque cours propose un
environnement technologique différent pour suivre les étudiants a distance (email, site
Web, portail postnuke, plate-forme « maison »). Un cours Staf10 fonctionne sur un mode
complétement présentiel, durant une semaine et vise a préparer techniquement les étudiants
avant la rentrée académique. Certains étudiants peuvent s’en voir dispensés en fonction de

leurs compétences.

TABLEAU 15 - PROGRAMME SUIVI PAR LES ETUDIANTS DE NOTRE ETUDE DANS LE DESS STAF

Cours CT P D Breve description
Staf 10 - Atelier d’initiation 30 1 - Stage de 4 jours organisé, visant une
T1 mise a niveau des étudiants et une
initiation a I'environnement réseau a
travers lequel est organisé le diplome.
Staf 11 - Théories de l'apprentissage et | 60 1 TI/TC | Cours exposés et activités
applications éducatives programmables TL/TC individuelles et de groupe a distance.
Staf 12 - Interaction Personne-Machine et | 60 1 TI Cours exposés, activité individuelle a
Bases de Programmation Interactive distance (initiée en présentiel) et
TI/TC . . , .
discussion/évaluation des travaux en
groupe et en présentiel
Staf 13 - Bases techniques et théorie de la | 60 I TI Cours pratique en présentiel et a
communication multimédia T1 distance, autoformation avec tutoriel
et activité individuelle
Staf 14 - Bases Techniques des Systemes | 60 1 TI Introduction théorique et pratique en
d'Information et de Communication Ti présentiel, activités en présentiel et a
distance
Staf 15 - Hyperdocuments et Systémes | 60 1 TC Projet de groupe de 2. Introduction
d'Aide a I'Apprentissage TC conceptuelle et  pratique  en
présentiel.
Staf 16 - Réalisation de logiciels éducatifs 60 1 TI/TC | Le choix est laissé aux apprenants de
réaliser leur projet seul ou par groupe
TI/C b ) .
de 2. Les séances en présentiel sont
essentiellement des exposés.
Staf 17 - Concevoir un dispositif de | 60 1 TI/C | Le choix est laissé aux apprenants de
formation a distance TL/TC réaliser leur projet seul ou par groupe
de 2.
Staf 18 - Enscigner et Apprendre dans un | 60 1 TI/TC | Le choix est laissé aux apprenants de
Espace Virtuel TL/TC réaliser leur projet seul ou par groupe

de 2.
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La charge de travail officielle (CT) en nombre d’heures est identique pour tous les cours.
Nous avons distingué pour les phases présentielles (P) et les phases a distance (D) les
modalités de prise d’information (I) ou de traitement d’information individuelle (TT) ou
collective (TC).

Pour tous les cours, le modéle de répartition horaire est identique. Dans les 60 heures de
cours prévues, 24 sont consacrées aux cours présentiels, 6 a du suivi individualisé sur site
ou a distance et 30 a des activités encadrées a distance. En plus de ces 60 heures de
« cours », le dispositif prévoit 30 heures de travail personnel. En comptant cette charge de
travail personnel, ceci fait un ratio présentiel/distance de +/- 30/70. Si on ne compte pas
cette charge supplémentaire, ceci pour se rapprocher du calcul fait pour le DES-TEF qui
n’annonce pas de charge de travail étudiant, et qu'on ne considere que les heures annoncées
au programme (60 répatties entre P et D), on a un ratio allant de 50/50 (si suivi sur site) a
40/60 (si suivi a distance).

Le Tableau 16 présente la répartition des cours sur année, et les situe par rapport aux 4
entretiens réalisés.

TABLEAU 16 - CALENDRIER DES COURS DU DESS STAF ET DES ENTRETIENS

oct/02 nov/02 dec/02 janv/03 fev/03 | ma/03 | avr/03 | mai/03 ju/03 oct
Période 1 Période 2 Période 3 Période 4 Période 5 Période 6
Staf Apportts Apports
10 théoriques théoriques
Staf 18 et 15 Stafl6 et 17
Eval Staf18 | Ewval Stafl15 Eval Staf16
Projet Projet Projet Projet
Staf18 Staf15 Staf16 Stafl7
Cours filés : Staf11, 12, 13, 14
El E2 E AS E3

Les environnements technologiques utilisés dans les cours sont divers, contrairement au
dispositif du DES-TEF qui fonctionne avec une seule plate-forme.

Dans le cadre des cours Stafl5, Stafl7 et Stafl8, 'environnement est un portail Postnuke.
Il s’agit d’'un environnement que l'on qualifie de communautaire: il n’est donc pas
spécifiquement développé a la base pour soutenir un dispositif de formation mais plutot
pour soutenir une communauté, quelle qu’elle soit. Un portail présente une architecture
modulaire. Un module est une application qui augmente les fonctionnalités du portail et qui
s'integre facilement a sa structure de base. On peut ainsi ajouter les modules que 'on
souhaite en fonction des besoins rencontrés. Par rapport a WebCT notamment, cet outil
offre des fonctionnalités importantes liées a la présence sociale: des fonctionnalités
d’awareness (Box "Qui est connecté", Shoutbox, Qui participe le plus, Quels documents
ont été lus le plus souvent, Quels sont les derniers documents publiés) et des
fonctionnalités favorisant la communication formelle et informelle (Shoutbox,
fonctionnalité Commentaire sur les news, les blogs, etc.). Ce type de portail a été nommé
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C3MS (Community, Collaboration, Content Management Systems) par Péquipe de
Schneider a TECFA (Schneider et Paraskevi, 2005).

Pour le cours Stafl4, enseignant utilise les fonctions de base du Web : site Web pour
présenter les activités, email et MOO (outil de communication synchrone) pour échanger
avec les étudiants.

Pour les cours Stafll et Stafl6, il s’agit d’'un environnement technologique « maison »
développé a 'Université de Mons-Hainaut. 11 offre des fonctions de base de groupware :
gestion de fichiers et forum).

Pour les cours Staf12 et Staf13, les enseignants ont simplement utilisé ’email pour échanger
a distance avec leurs étudiants.

Parallelement, les étudiants ont un espace sur le serveur de TECFA pour déposer leurs
travaux : ils doivent en outre réaliser une page html sur laquelle sont listés les travaux de
chacun des cours. A noter aussi qu'a ’'époque de cette prise de données, I'’équipe TECFA
utilisait régulierement le MOO comme outil de communication synchrone, ce qui donnait
aux étudiants qui 'adoptaient, un acces distant régulier a I’équipe.

8.5 SYNTHESE

Nous reprenons en synthese les dimensions des dispositifs qui nous intéressent
particuliecrement relativement a notre cadre d’analyse. Cela permet de mettre en évidence
les caractéristiques communes et contrastées des deux dispositifs. Les éléments qui les
distinguent particuliecrement sont indiqués en caractere gras.
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Dispositif DES-TEF

Dispositif STAF

Articulation P/D

Cours de 15 a 30 heures (cours les vendredis soir et
samedi journée, +/- tous les 15 jouts) + activités
transversales et mémoite de 60h chacun

Pour cours obligatoires : ratio de 50/50

Pour cours spécialisés : de plus présentiel (pour 3
cours) a 50/50 (2 cours) jusque plus distant (1 seul
cours)

8 Cours de 60h (1 semaine Présentielle et 4 semaines
Distantes, six fois sur ’'année).

Sans compter le travail personnel, ratio de 50/50 a
40/60 (si suivi a distance) MAIS avec la charge
de travail, on peut aller jusqu’un ratio de 30/70.

Types d’activités et d’accompagnement

Dipléome professionnalisant, fondé sur des principes
d’individualisation : le projet de Papprenant est
central. Les activités sont soit orientées et adaptables
pour travailler le projet, soit prévues pour développer
une partie du projet.

Pédagogie active aussi bien en présentiel qu’a distance
(introduction conceptuelle en présentiel)

Un suivi plus individualisé est pris en charge par des
personnes ressources qui aident I’étudiant a clarifier
son projet personnel tout au long de 'année.

L’accompagnement a distance des cours est
minimal. Un seul assistant est engagé pour aider les
enseignantes responsables a gérer I'ensemble du
dispositif. Celles-ci n’ont pas de reconnaissance de
cette fonction dans leur cahier des charges.

Les activités et projets sont otientables en fonction
d’un projet personnel mais ce dernier n’est pas un
prérequis a la formation.

Pédagogie active

présentiel)

(introduction conceptuelle en

Le suivi a distance est prévu dans la répartition
de la charge de cours (min 6 heures de suivi
individualisé par cours). Trois cours projets
bénéficient d’un accompagnement par un
assistant.

Usage de ’environnement

Usage d’une plate-forme pour l'ensemble de la

formation (WebCT).

Usage d’une variété d’environnements en fonction
des cours, en lien avec compétences technologiques
de haut niveau attendues.

Le t6le des interactions sociales (intensité/structuration, en présentiel/a distance, la visibilité des

actions, le soutien du climat et de la présence)

Pas décrite dans les principes du dipléme mais
valorisée dans la pratique essentiellement en
présentiel par: le recours aux anciens comme
personnes ressources, les moments d’échanges
informels d’un repas, les nombreuses
occasions d’échange dans les cours, quelques cours
avec activités collaboratives.

autour

L’environnement technologique permet peu la
visibilit¢ des actions des autres a distance
(excepté le forum).

Initiation d’une liste de diffusion par les étudiants
vers la fin de la formation.

Pas décrite dans les principes du diplome mais
valorisée dans la pratique en présentiel et a distance
par : les moments d’échanges informels autour d’un
repas, les occasions d’échange dans les cours,
quelques  cours avec activités  collaboratives,
séminaires TECFA, moments de régulation,
d’utilisation des portails postnuke et MOO qui
offrent des outils d’awareness et blogs
permettant un support large des interactions, la
présence sociale, la mutualisation et la visibilité
des actions.







9. ANALYSE DES EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE
DANS LE DES-TEF

9.1 LAURA

Laura est enseignante, professeur d’histoire. N’ayant pas de poste dans I’enseignement, elle
a trouvé un emploi dans un service de formation continue. Estimant ne pas posséder les
compétences nécessaires pour mener des taches intéressantes dans ce poste, Laura souhaite
reprendre une formation. Laura vit avec son compagnon, également professeur d’histoire.

En ce qui concerne le parcours de Laura dans le DES-TEF, nous notons qu’elle a terminé
avec succes la formation en un an. Par ailleurs, elle a suivi deux cours a option de plus que
les autres colléegues interrogés dans cette recherche (cours 1.2, 2.1, 2.2, 3.5, 5.1, 5.2).

9.1.1 ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS LES EXPERIENCES
D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES

Voyons les expériences d’apprentissage signifiantes que Laura exprime au cours des
entretiens 1, 2 et 3 (citations complétes en annexe au point 1.1).

Lors du premier entretien, comme indiqué au Tableau 17, Laura fait part de deux
expériences positives. La premicére expérience relatée fait référence a une situation
présentielle de type prise d’information dans le DES-TEF. 1l s’agit d’un cours du module 5,
qui s’est tenu la veille de 'entretien.

® jc pense quhier, avec intervention de C. (enseignani), i’ai appris pas mal de choses (40:40)

Voyons quelle expérience Laura dit avoir de cette situation. Tout d’abord, I'interaction
verbale unidirectionnelle de 'enseignant vers la classe est clairement exprimée.

e  cnnous expliquant un petit peu la démarche (42:42)
¢ Quand il nous expliquait (44:44)

Laura exprime une certaine passivité dans cette expérience en ce sens qu’elle estime avoir
appris par un autre agent, en l'occurrence 'enseignant. Cependant, Laura percoit cette
intervention comme ayant constitué un support socio-cognitif.

e il a modifié nos représentations. Donc il nous a rien appris qui nous sera utile mais il a réussi a
modifier nos représentations de telle maniére que je ne pense pas que je repenserai encore comme
avant de rentrer au cours. (40:40)

Le résultat ou I'effet d’apprentissage dans cette expérience semble étre de 'ordre de [voir
quelque chose autrement|. Laura dit avoir changé de vision par rapport au domaine de
I'informatique.
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e  Avant je voyais ¢a plutot comme, le monde informatique c’était quelque chose de nébuleux, c’était
un truc pour les scientifiques, c’est quelque chose qui n’était pas a ma portée. Et puis la en nous
expliquant un petit peu la démarche de I'informatique, je me suis dit, bien finalement c’est peut-étre
pas si inintéressant que ¢a. Je voyais plutot les informaticiens comme des gens bornés et je me suis
dit finalement que c’est une démarche intellectuelle intéressante qui est une démarche intellectuelle
qu’on utilise aussi dans d’autres disciplines, dans I’histoire ou dans d’autres disciplines, mais la
démarche intellectuelle est intéressante. (42:42)

e [...] Moi méme ¢a m’a donné envie de moi méme faire de I'informatique parce que je trouvais la
démarche est intéressante. Et pas seulement utiliser 'informatique. (46:406)

Au cours de ce premier entretien, Laura fait part également d’une autre expérience vécue en
présentiel dans le cadre de sa pratique professionnelle (une classe de 1° accueil : année
complémentaire entre les études primaires et secondaires).

® Oui mais il y a plus longtemps c’est quand jenseignais. Je me suis retrouvée une fois devant une
classe de 1¢ accueil. (50:50)

Laura, s’étant rendu compte que ses anciennes démarches ne fonctionnaient pas avec ce
public, a décidé de les adapter (voir quelque chose autrement). Bien que cette expérience
implique d’autres interactants, elle ne fait que les évoquer en décrivant leurs actions, qui ont
conduit Laura a revoir ses démarches. Ainsi, pour apprendre dans cette situation, Laura
décrit un processus ou elle agit seule.

e je me rends compte, j’essaie de leur faire situer Israél, je me rends compte, ils savent méme pas dans
quel sens tourner la carte. Que méme la carte ne voulait rien dire pour eux. Je me suis dis, ouhla et
bien, je dois me mettre a leur place, (50:50)

e  j’étais bien obligée de me remettre en question moi-méme et de me poser la question, « qu’est-ce que
les éléves sont capables de faire ? » ou au moins chaque fois vérifier leur niveau. (54:54)

Lors de Pentretien 2, Laura estime avoir le sentiment d’avoir appris dans une situation
qu’elle qualifie de négative. Il s’agit d’une situation de test d’un chat, pour lequel des regles
d’usage avaient été données en cours présentiel. Nous avons défini cette situation comme
articulant une phase distante (le test du cha?) et une phase présentielle (la présentation de
regles). Cependant le test du chat aurait pu se passer lors d’un cours présentiel, information
que nous n’avons pas. C’est en tout cas une situation médiatisée et une activité de type
traitement de I'information collective.

e  Je crois que jai appris dans 2 situations. Dans une situation négative, la premicre fois qu’on a fait un
chat par exemple au sein du DES. (20:20)
e On en avait fait en cours, on avait vu différentes regles (22 :22)

Bien que ce soit une situation collective et médiatisée, Laura ne va a aucun moment
évoquer les interactions avec ses pairs ni I'usage de 'environnement. Elle va cependant
faire état de sa perception négative du travail de groupe.

e (Ca allait dans tous les sens, ¢a partait dans tous les sens, c’était horreur, ¢a n’a pas du tout été
productif, ca m’a fait perdre du temps, j’étais démotivée. (20:20)

Laura estime ne pas avoir appris dans la situation présentielle dans laquelle elle a recu les
informations sur « comment faire un chat». Cela n’a pas constitué un support socio-
cognitif.
e  On en avait fait en cours, on avait vu différentes regles mais c’était resté trés théorique, je n’avais pas
encore pu vraiment me Iapproprier. (22:22)
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Ainsi, pour apprendre dans cette situation, Laura décrit un processus ou elle agit seule et
visiblement dans la phase distante.

e A contrario je me suis dit, qu’est-ce qu’il faudrait mettre au point pour que le chat fonctionne. (20:20)

e  Etjai expérimenté, ¢a a fonctionné, donc la je me suis dit, ben tiens, je le ferai la prochaine fois et la
j’ai appris mais pas vraiment en cours, enfin ¢a m’a donné des idées mais je me les suis vraiment
approprié en le faisant. (22:22)

Dans cette expérience, Laura dit avoir appris beaucoup de choses mais sans réellement les
préciser. Elle dit par ailleurs avoir pu transférer les acquis de cette expérience quand elle a
été amenée a refaire un cbat dans une autre situation (LEARN-NETT).

Laura va évoquer bri¢vement une deuxiéme situation dans laquelle elle avait le sentiment
d’avoir appris et qu’elle avait décrite dans Pentretien relatif a la situation spécifique de

collaboration a distance.

e  mais il y a aussi une expérience positive et ¢a c’est ce dont je t’avais parlé I'autre fois, pour le module
« interview d'un innovateur » (Entretien 2 - 20:20)

Dans cette situation, méme si, comme nous le verrons au point suivant, Laura estime dans
Pentretien précédent que certains échanges ont été importants, dans celui-ci, Laura dit avoir
appris en agissant seule lors de la rédaction de la synthese finale. Ainsi, comme dans
Iexpérience précédente du chat, la aussi, Laura met en évidence une démarche
d’apprentissage plutot solitaire. Mais nous reviendrons sur ce point en décrivant son
expérience de lactivité spécifique de collaboration a distance.

e  parce que j’avais été obligée de relire plusieurs fois les notes de B.(enseignante), de confronter a des
positions différentes des miennes, de devoir vraiment assimiler la matiere, de devoir comprendre ce
que quelqu'un dit et de devoir intégrer tout ¢a dans une synthése cohérente. (Entretien 2 - 20:20)

Passons a lexpérience négative dans ce deuxieme entretien. Laura fait référence a une
situation distante, de traitement collectif et médiatisée : les étudiants sont amenés a réaliser
une tache par groupe de plus ou moins quatre personnes et ce a distance en se servant de
I'environnement technologique du cours.

® (C’est pour l'autre module de B. (enseignante) ou on devait travailler de maniere collaborative, c’est le
module sur les réseaux et la collaboration. (31:31)

L’expérience des interactions sociales est bien différente dans cette situation. Alors que
dans l'expérience positive, Laura n’évoque a aucun moment les interactions qui ont
forcément eu lieu, dans la présente situation, les interactions sociales entre I’étudiante et ses
pairs sont nettement évoquées.

e FEt on était 5 personnes a discuter autour de I’évaluation de I'apprentissage collaboratif qui était
vraiment pas une question évidente, et donc au départ j’ai lancé quelques pistes puis je suis partie 1
semaine en vacances, puis j’ai lu tous les forums, tous les messages (31:31)

Par ailleurs, ces interactions sont associées avec un effet d’apprentissage de surface : il s’est
agi de répondre aux demandes du cours dans les délais, de rassembler les apports de
chacun mais sans qu’il y ait appropriation et échange, Laura parlant de concessions sociales.

e  puis apres on s’est excité pour terminer a temps, dans tous les sens et on répondait mais on avait pas
vraiment le temps d’analyser et se mettre a la place de la personne qui avait rédigé le message, de
bien le comprendre, d’étre pertinent. (31:31)
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e  ctapres on a voulu terminer dans les délais pour pouvoir rendre a temps le travail a B. (ensezgnante) et
C’était ingérable, vraiment ingérable, parce que j’ai vraiment eu le sentiment de répondre n’importe
quoi parce que je n’avais pas le temps de m’approprier ce que chacun mettait. (31:31)

e aumoment ou j’ai essayé de faire la synthése, c’était le flop complet parce que on a du faire des
concessions, des choses comme ¢a par rapport aux autres mais on avait pas réussi vraiment a faire
un vrai travail collectif en s’appropriant les choses, c’était juste des concessions sociales presque, pas
vraiment en s’appropriant les choses. (31:31)

e ct on avait pas le temps de s’approprier la chose, et donc on ne faisait pas de véritable échange. On
expliquait ce que chacun avait fait individuellement. (33:33)

Pour expliquer ce processus utilisé, Laura va évoquer une perception assez négative du
travail de groupe en termes de manque d’organisation, qui a conduit a réaliser la tache dans
un laps de temps tres court, amenant les étudiants a devoir traiter beaucoup de messages en
méme temps.

e Etdonc on s’est excité dans tous les sens et ¢a n’as pas du tout été positif parce qu’on n’avait pas
suffisamment de temps pour faire cette approptiation, de vraiment comprendre ce que la personne
voulait mettre, et d’arriver a se I'approprier parce que c’est quand méme difficile, enfin, ¢a nous
déstructure nous-mémes, donc on avait pas le temps de nous déstructurer nous-mémes que
directement il y avait un nouveau message déstructurant qui artivait, ¢ca n’arrétait pas. (31 :31)

e  Audépart on ne s’est pas bien organisé, on n’a pas bien planifié le travail ni réparti les taches
(31:31)

e  En fait chacun a da avoir le méme probléeme méme s’il ne I'a pas exprimé, mais chacun a eu le méme
probléme qu’on n’avait pas le temps, parce que les mails se succédaient, toutes les 10 minutes on
avait chaque fois de nouveaux mails, (33 :33)

Laura va également expliquer ce processus par une perception négative du scénario du
cours : le groupe n’avait pas le temps nécessaire pour mener a bien cette tache.

e  cn fait on avait un délai trés trés court, on avait 15 jours, et dans ces 15 jours, je partais 1 semaine en
vacances. (31:31)

e Donc c’était avant tout un probleme de temps, [...] Je crois que ¢a venait essentiellement du temps.
(31:31)
Contrairement aussi a la situation médiatisée vécue positivement, Laura va évoquer I'usage
de 'environnement dans cette situation vécue négativement et plus particuliecrement 'usage
du forum (et des mails d’alerte arrivant depuis le forum).

e  jailu tous les forums, tous les messages (31:31)
e les mails se succédaient, toutes les 10 minutes on avait chaque fois de nouveaux mails (33:33)

Lors de Pentretien 3, Laura estime avoir le sentiment d’avoir appris en réalisant son
mémoire, situation qui peut étre considérée comme hybride dans le sens ou des réunions
présentielles sont prévues avec une personne-ressource, réunions auxquelles fait d’ailleurs
référence I’étudiante. La réalisation du mémoire est par ailleurs une situation de traitement
individuelle et n’est a priori pas médiatisée.

Dans cette situation, Laura évoque deux types de processus qui lui ont permis d’apprendre.
Le premier est solitaire comme dans les entretiens précédents.

e cn lisant des articles sur le sujet de mon mémoire et particulicrement devant créer moi-méme des
situations d’apprentissage, des modules de cours, tout un cursus et des caractéristiques pour la
formation des enseignants donc en essayant de créer quelque chose moi-méme a partir de ce que
javais appris, en intégrant toutes les choses. (23:23)

Le deuxieme type de processus est résolument interactif. Laura estime avoir appris en ayant
eu des interactions riches : discuter, échanger et confronter les points de vue. Elle évoque
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ainsi des interactions verbales bidirectionnelles entre elle et d’autres intervenants et plus
particulierement la personne ressource qui 'accompagne dans son mémoire ainsi que des
enseignants rencontrés dans d’autres formations. Ces interactions sont évoquées en
présentiel et elle estime qu’elles ont constitué un support socio-cognitif.

® [...donc par rapport a cette dernicre situation que tu m’as décrite donc par rapport a ton mémoire, a ton avis
quelles sont les conditions qui ont fait que tu as pu vraiment apprendre...]

Il'y a plusieurs choses [...] Puis aussi les échanges. J’ai eu pas mal d’échanges, des échanges avec
Pextérieur parce que on avait beaucoup d’échanges avec les gens du Des mais 1a j’ai eu des échanges
avec des gens d’une autre plancte (24:25)

e  cn parlant notamment avec l'autre personne avec qui j’ai fait le projet, prof de 'UCL, qui lui n’était
pas du tout dans I'univers DES, j’ai dd essayer de reformuler, de voir aussi d’autres aspects des
choses, de ne pas voir les choses de fagon centralisée, et de voir d’autres points de vue, et donc la ¢a
m’a aidée pas mal. (25:25)

e  Cette confrontation la par exemple, mais d’autres confrontations en allant a des formations de profs,
par exemple, en voyant concrétement ce qu’il me disaient, loin de toutes les théories que j’avais
lues,(25:25)

Laura ne va pas dire précisément ce qu’elle a appris dans cette expérience. Elle dira
seulement qu’elle n’a pas fini d’apprendre et qu’elle continuera en mettant concretement en
pratique le projet qu’elle a congu.

L’expérience négative réfere aux cours présentiels en général dans le dispositif pendant
lesquels I’étudiante estime ne pas avoir vraiment appris. On peut considérer qu’il s’agit plus
particuliecrement des situations de type prise d’information puisque Laura évoque le fait
qu’ils ont constitué une bonne introduction.

e  Souvent moi aux cours mémes du DES, aux cours en présentiel, j’avais le sentiment de ne pas avoir
appris (38:38)

e  (’¢tait une bonne introduction (38:38)

Ainsi, ces cours présentiels n’apportent pas a Laura le support socio-cognitif pour son
apprentissage mais par contre elle percoit ces cours présentiels comme lui ayant permis de
rencontrer ses pairs, faisant ainsi référence a un support de type socio-affectif (présence
sociale).

e enfin quand je sortais des cours, j’avais 'impression d’avoir passé mon temps, pas pour rien parce
que je rencontrais les autres (38:38)
®  mais apres coup ¢a me servait toujours, mais sur le coup j’avais le sentiment de ne rien avoir appris.
Mais c’était une bonne introduction parce qu’apres je réétudiais les choses moi-méme. Quand on
n'agit pas on n'apprend pas. [...] (38:38)
Dans cette dernicre citation, Laura va par ailleurs évoquer I'importance d’agir pour
apprendre, ce qui renvoie aux processus privilégiés (agir pour apprendre) tout au long des
entretiens, excepté en ce qui concerne la premicre situation évoquée dans le premier
entretien, qui était justement une situation de prise d’information.

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE D’UNE SITUATION SPECIFIQUE DE
COLLABORATION A DISTANCE

Pour rappel, Iactivité analysée est une activité réalisée en groupe et a distance en janvier-
tévrier, avec travail a rendre pour début mars. L’entretien se passe en mars au terme de
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Pactivité (et avant I'entretien 2) — voir citations complétes en annexes au point 1.2. Le
groupe de Laura est constitué de trois étudiants.

La tiche telle que comprise par Laura est d’interviewer un innovateur et de faire I’analyse
de Pentretien :

e interviewer un innovateur et ensuite de faire une analyse de ce qu’il avait raconté sous forme de
synthese (5:5)
Les objectifs de cette tache pour Laura sont d’apprendre comment mener une innovation
et comment construire une communauté d’enseignants en histoire. Cette tache, qu’elle
initie, est donc directement liée a son projet dans le DES-TEF comme elle le précise elle-
méme :

e Le premier c’était de voir un peu comme tout le monde, ¢’était de voir les difficultés et comment on
artivait a innover. Il y avait un double sens parce que dans mon cas, c’est moi dans le groupe qui ait
choisi J.(interviewé), parce que j’avais un peu comme modele, il a construit une communauté
d’enseignants de profs d’histoire et c’est un peu ce que je veux construire a mon niveau en Belgique.
Donc javais envie aussi d’apprendre des choses sur comment il avait fonctionné, lui et donc 2 la fois
comment mener une innovation et comment construire une communauté d’apprentissage. (7:7)

En ce qui concerne les réles attendus dans cette tache, Laura envisage de proposer, réagir,
rassembler et synthétiser. Elle attend de ses pairs les roles suivants : répondre, lui apporter
des informations, évaluer son travail. Elle envisage donc plutot un role d’initiatrice et de
meneuse.

e Mon role était de proposer des choses, de réagir a ce que les autres disaient, éventuellement de
rassembler, de synthétiser apres. (22:22)

e Jespérais qu’ils répondent a mes questions dans les échanges. Je limaginais moins comme
rassembleur parce que je ne sais pas pourquoi je I'imaginais moins comme rassembleur. Cest
difficile a dire mais disons, on réagi souvent par rapport a soi-méme, donc j’imaginais qu’ils allaient
m’apporter des infos notamment pour I’élaboration du questionnaire et ensuite pour I’analyse aussi.
Et javais aussi envie qu’ils évaluent mon propre travail. (24:24)

Laura évalue positivement le produit de cette tache. Elle considere avoir acquis des
connaissances dans le domaine étudié et considére que le travail de groupe y a contribué car
elle a da comprendre ce qu’elle recevait et exprimer explicitement ce qu’elle proposait a ses
pairs. Par ailleurs, elle est satisfaite du produit final car il représente un « consensus » entre
les étudiants. On peut donc se demander jusqu’a quel point ’échange a été source de
conflit et d’apprentissage.

e  J’étais satisfaite, on était content finalement d’avoir eu le temps d’étre d’accord de ne pas rendre un
truc qui était juste plein de choses agglutinées ensemble donc on avait plus ou moins eu le temps
d’échanger a ce niveau la donc j’en étais satisfaite, j’étais satisfaite de la collaboration.(89:89)

e jai impression d’avoir appris d’un point de vue cognitif surtout et aussi d’arriver a comprendre ce
que lautre dit, et arriver a communiquer de maniere compréhensible les choses donc ¢a c’est un
véritable effort et donc c’est vraiment en termes cognitif cette fois-ci que j’ai vraiment appris.

(110:110)

Dans la description du déroulement de Pactivité, Laura apparait comme initiatrice de
chacune des étapes, ce qui est cohérent par rapport aux roles attendus décrits ci-dessus.
Elle propose et ses pairs réagissent a ses propositions. En ce qui concerne 'organisation du
travail, elle propose un planning et va étre amenée a gérer le temps tout au long de activité
car ses collegues semblent la laisser prendre en charge cette tache :

e Audépart jai fait une proposition de planification. (30:30)
e Je suis intervenue tout le temps pour l'organisation du temps. Ils ne sont jamais intervenus, c’est
chaque fois moi qui les remettais avec le planning. D’ailleurs on I’a rendu en retard. (87:87)
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En ce qui concerne le contenu de 'activité, Laura fait part des propositions qu’elle fait a ses
pairs et de leurs réponses. Dans le cadre de la rédaction du questionnaire d’entretien, elle
propose un premier jet et ses collegues ajoutent leurs suggestions. Dans cette étape, nous
relevons un moment d’échange intéressant. Un des pairs, présentant des compétences plus
importantes en sciences de I'éducation, fait des propositions que Laura estime devoir
« traduire » pour I'innovateur. Laura va donc adapter chaque question proposée. Ce travail
est réalisé en présentiel car son collegue semble avoir des problemes pour utiliser le forum.

e  Et ensuite, quelques jours apres, avec M., il a aussi posé d’autres questions mais pas par le forum car
il était géné par l'outil technique. Alors 1a on a travaillé vraiment ensemble mais pas de maniere
virtuelle. En fait il posait les questions et jessayais a chaque fois d’adapter les questions au
personnage parce que il posait les questions mais il a tout un bagage pédagogique derriere (38:38)

Pour I’étape d’analyse et de synthése, Laura propose un plan et une premiere partie rédigée.
Les collegues sont censés rédiger chacun une autre partie. Ensuite, Laura reprend
I'ensemble et propose une synthése intégrant les apports de chacun. Elle parle alors d’'un
moment important d’apprentissage car le fait de tenter de bien comprendre les écrits de ses
pairs I'a amenée a relire les notes de cours.

e La 1¢ version, sa partie. Pour moi-méme I'intégrer dans une synthése globale, il fallait déja que je
comprenne bien ce qu’il avait voulu dire et la je sens que le conflit socio-cognitif a bien fonctionné.
Ca m’a vraiment obligée, enfin j’ai passé toute une journée la-dessus, a retourner dans les notes de B.
(enseignante), de bien tout réanalyser en profondeur. (83:83)

e Oui oui, je crois que pour moi ¢a a été vraiment un bon apprentissage parce que pour en faire une
synthese cohérente, j’ai pas juste fait des copier-coller, je voulais vraiment, pour en faire une

synthese cohérente, javais besoin, je me suis approprié le savoir qu’il m’a livré, de cette maniére la.
(85:85)

Laura fait mention également de deux messages dans le forum a ses collegues pour tenter
de lever certaines incompréhensions et donner son avis. Dans le premier cas, elle ne pointe
pas de réponse de son collegue et dans le second, elle pointe deux réponses qui conduisent
a la décision de conserver dans la synthése finale ce sur quoi ils sont d’accord (voir
« consensus » plus haut) et ce, par manque de temps.

e Ici par ex ¢a c’est un message, 282, ou j’ai parcouru les notes que P. m’a mis et je ne vois pas trés
bien ou il veut en venir et je lui demande de développer un petit peu plus, (95:95)

e Ah oui la ou j’explique que je ne suis pas tout a fait d’accord, tout a fait a Iaise avec la conclusion de

M. (104:104)

e Etlaje lui demande d’expliquer plus ce qu’il entend par institution. Et je lui explique que je ne suis
pas d’accord. Etlail y a eu un véritable échange a ce moment-la. (107:107)

e Donc P. a répondu aussi, s’est positionné par rapport a ¢a, un peu entre nous deux. Donc il était un
peu d’accord avec M. mais il était aussi d’accord avec moi. (107:107)

e La M. se repositionne, il explique davantage pour qu’on comprenne mieux et nous dit qu’on se sente
libre d’apporter les nuances qu’on veut a son texte, si on le désire. (108:108)

e Alors bon on en conclut que c’est a débattre mais vu le manque de temps, on va faire une synthese
finalement sur ce qui nous unit. La c’est intéressant car il y a un véritable échange pour aboutir 2 la
synthese. (108:108)

A noter que Laura fait référence a cette situation dans lentretien 2 qui a suivi celui-ci (voir
point précédent), quand on lui demande dans quelle situation elle a le sentiment d’avoir
appris. Et Laura dit avoir appris en agissant seule lors de la rédaction de la synthese finale,
tout en tirant parti des apports des autres.
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EN SYNTHESE

Quel est le rile des interactions sociales dans les expériences signifiantes ¢

On peut noter chez Laura une évolution dans le role que prennent les interactions sociales
dans son expérience d’apprentissage signifiante, d’'un mode plutot solitaire a un mode plus
interactif. Laura exprime un processus plutot actif dans Papprentissage. L’expérience plus
« passive » exprimée dans le premier entretien est ainsi relativement isolée par rapport a ce
quelle nous dira dans les autres: pour apprendre, elle agit. Elle n’apprend donc pas
vraiment lors des cours en présentiel de type prise d’information (dans I'entretien 2 et 3).
Dans les entretiens 1 et 2, elle dit agir plutot seule, malgré le fait quelle évoque une
situation collective dans Pentretien 2. C’est essentiellement dans le dernier entretien qu’on
voit apparaitre la discussion dans son processus, des interactions verbales explicites et qui
sont pergues comme ayant constitué un support socio-cognitif (interactions riches). L’effet
d’apprentissage que nous décrit Laura laisse penser a une approche d’apprentissage en
profondeur dans les expériences relatées dans 'entretien 1 et 2. Dans Pentretien 3, méme si
Laura ne dit pas explicitement ce qu’elle a appris, les processus d’apprentissage mis en place
laissent penser également qu’elle a adopté une approche d’apprentissage en profondeur.

TABLEAU 17 — LAURA — EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES — ENTRETIENS 1, 2 ET 3

Entretien 1

Entretien 2

Entretien 3

Exp.+ Exp.+ Exp. + Exp. - Exp. + Exp.-
[Présentielle] [Présentielle] [Distante/Prés.] [Distante] [Distante/Prés.] [Présentielle]
[= 5 . 5 5 5 .
2 [Prise [Pratigue [Traitement [Traitement [Traitement [Prise
§ d’Information)] Professionnelle] Collectif] Collectif] Individuel] d’Information]
o [Médiatisée] [Médiatisée]
(5) (test chat) (1.2) (mém.) (cours P)
= [par un autre [en agissant senl] [en agissant [approche de [en agissant seul]
g agent] seul] surface - avec [en ayant des
g d'autres] interactions
Q riches]
o [Ens—Classe] - - [Sujet>Pairs - [Sujete>Autre]
é Meédiatisée] [Présence :Pairs]
- - [Trav_Gr -] [charge] - [Sup_SA
[Pb Approche [Trav_Gr -] Présence
g Enseign| sociale]
~ [valeur tache +]
[Pb Approche
Enseign]
[voir quelque [voir quelgue [connaitre - ? -
g chose chose antrement] et/ou
m autrement| appliquer]
[transfert]
= - - Faire un ¢hat | Usage du forum - -
Z
83

On peut noter la quasi inexistence d’interactants (en présence ou en action) dans les
expériences signifiantes évoquées. Seuls les pairs sont évoqués lors de I'entretien 3 comme
importants au niveau de la présence sociale, dans le cadre de 'expérience négative : méme
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si elle n’apprend pas aux cours présentiels, elle peut y rencontrer ses pairs (présence
sociale).

Quiel est le rile des interactions sociales dans ['expérience de collaboration a distance ?

Tout d’abord il s’agit pour Laura d’'une expérience positive dans laquelle elle a le sentiment
d’avoir appris. Elle semble avoir acquis des connaissances attendues. Elle considére par
ailleurs que le groupe I’a aidée dans cet apprentissage. Plusieurs moments sont relevés par
I’étudiante comme significatifs pour son apprentissage :

- lors de la construction du questionnaire : 'échange en présentiel avec un
collegue pour retravailler le questionnaire ;

- lors de la synthese : 'effort de compréhension réalisé pour intégrer les parties
de ses deux collegues ; et les derniers échanges sur le forum pour tenter de lever
certaines incompréhensions.

Cependant, ces échanges sont écourtés faute de temps et les étudiants restent sur ce qui fait
consensus. On peut donc se demander jusqu’a quel point cela a un impact sur
l'apprentissage. Nous notons néanmoins que Laura considere qu’il s’agit d’'un élément
important de son expérience de collaboration. Rappelons par ailleurs que lorsque Laura
évoque cette situation dans 'entretien 2 (qui suit Pentretien relatif a activité spécifique de
collaboration), méme si elle ne fait pas allusion a ses échanges dans le groupe, elle dit
malgré tout l'intérét d’avoir été confrontée a des positions différentes des siennes. Ainsi, les
autres prennent de la place dans son apprentissage, par leur présence et leurs actions, avant
d’étre importants dans un processus plus interactif (interactions riches dans Pentretien 3).
Ceci vient renforcer linterprétation d’évolution du réle que prennent les interactions
sociales dans I'expérience d’apprentissage signifiante de Laura.

Quels sont les lienx: privilégiés pour apprendre ¢ Quelle place pour lenvironnement médiatisé ¢

Enfin, dans les situations évoquées, il y a peu de place pour I'environnement médiatisé.
Laura va faire référence a deux situations médiatisées dans 'entretien 2 (et méme 3 quand
elle revient sur lexpérience relatée lors de lentretien sur lactivité spécifique de
collaboration). Cependant, elle n’évoquera explicitement l'usage de I'environnement que
dans la situation vécue négativement. Les interactions des expériences signifiantes en terme
d’apprentissage ont donc plutot lieu en présentiel, dans I'entretien 1 et 3.

On voit une certaine empreinte de médiatisation dans I'expérience de I'activité spécifique
de collaboration mais il s’agit essentiellement d’échanges sur le forum pour tenter de lever
certaines incompréhensions et qui sont par ailleurs écourtés faute de temps. Ainsi, méme
dans cette situation censée se passer totalement a distance, les interactions les plus
signifiantes se passent en présentiel entre Laura et un collegue (qui a des problemes pour se
connecter) pour retravailler le questionnaire.



148 Analyse des données

9.1.2 COMPRENDRE LE ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE

Comment comprendre I’évolution du rdle que prennent les interactions sociales dans
Iexpérience d’apprentissage de Laura et le peu de place de I'environnement médiatisé ?

BUTS ET EFFETS

Voyons tout d’abord I'impact des buts poursuivis sur I'expérience d’apprentissage (voir
citations en annexes au point 1.3) et les effets de cette expérience relativement aux buts
poursuivis initialement (voir citations en annexes au point 1.4).

Lors du premier entretien, quatre buts ressortent dans le discours de Laura. Le premier est
d’apprendre tout en étant soutenue dans son apprentissage. Le deuxie¢me but est le plus
central et concerne le transfert de ses acquis dans sa pratique professionnelle. Laura
souhaite construire un projet collaboratif pour les enseignants en histoire et le mettre en
ceuvre au terme de la formation. Ce projet et tout ce qu’elle aura acquis dans la formation
lui permettra de rebondir de maniere significative au niveau professionnel.

e Donc jespere concrétement mon projet de formation collaboratif pour les enseignants en histoire,
jespere éventuellement pouvoir travailler dans ce domaine la apreés. Donc faire moins un travail
administratif mais pouvoir gérer ce dispositif. Donc concretement jespére ¢a. On verra si ¢a
fonctionne et s’il y a des budgets qui sont alloués a ¢a, mais j’espere entre guillemets construire mon
propre travail, mon propre job. (30:30)

Un troisieme but, découlant de Datteinte du premier, est de gagner en confiance en elle et
en légitimité dans son travail. Enfin, Laura parle de I'acquisition de compétences sociales.
Son projet collaboratif entre enseignants semble étre lié a ses propres manques en maticre
de collaboration, qu’elle souhaite combler. Par ailleurs, en étant dans une dynamique de
projet, Laura pense que cela lui permettra d’étre plus facilement « en relation » avec les
autres.

e Mon compagnon est prof d’histoire aussi et on ne collabore jamais ensemble. A fortiori on collabore
trés peu. Dans le cadre de mon travail, c’est pas vraiment collaborer, on donne bien une petite aide
ou ce genre de choses mais collaborer. C’est pour ¢a que je voudrais faire 'apprentissage collaboratif
(rires). C’est pour développer parce qu’on le fait trés peu. (64:64)

e sion crée des choses, on s’affirme par rapport aux autres, on peut échanger, c’est le fait de ne pas
subir des événements. Quand on crée des choses, on entre plus facilement en relation aussi, (74:74)

Au cours du deuxiéme entretien, Laura va reparler de deux des premiers buts. Elle souhaite
grace a la formation pouvoir mettre en pratique son projet. Elle reparle également du fait
d’étre plus a l'aise dans son travail, d’avoir plus confiance en elle et du souhait de
poursuivre cette démarche de formation. Elle introduit dans ce troisiéme entretien la
notion de légitimité qui nous semble étre plus liée a une attente « externe » : on estimera
que je suis plus a ma place la ou je suis. Laura ne cite plus explicitement les compétences
liées a la collaboration ni a celles de la socialisation évoquées lors du premier entretien.

Il'y a donc chez Laura des buts explicitement liés au développement de compétences de
collaboration et un but de socialisation, tous deux liés a la construction de son projet
collaboratif pour les enseignants en histoire. Notons que ce projet collaboratif implique la
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médiatisation de la collaboration entre les enseignants. Quand Laura évoque ces buts et la
réalisation de ce projet, il s’agit d’'une démarche solitaire, méme ¢’ils impliquent la
mobilisation d’interactions, ce qui est assez cohérent par rapport au processus solitaire mis
en évidence dans les expériences signifiantes des entretiens 1 et 2.

Laura est donc intéressée par la collaboration médiatisée et tout son projet de formation
tourne autour de cet intérét. On peut donc comprendre que des situations de collaboration
médiatisées puissent étre signifiantes pour elle, méme si elles sont vécues négativement.

Voyons a présent les effets de la formation que Laura nous décrit. Lors du deuxieme
entretien, elle évoque quatre types d’effets. Le premier est le fait du transfert de certaines
compétences « transversales » développées au cours de la formation, dans sa vie de tous les
jours : organiser, planifier et également négocier, qu’on peut placer dans des compétences
sociales.

e Oui dans la vie de tous les jours oui parce qu’avec cette nécessité de devoir organiser les choses, de
devoir planifier les choses, de devoir négocier les choses, de manicre inconsciente peut-étre j’ai
I'impression que je fais la méme chose pour tout. Oui dans la vie de tous les jours aussi. Je dois un
petit peu faire attention. (42:42)

Un deuxi¢me type d’effets concerne des changements d’ordre personnel. Laura parle des
effets importants sur I'image qu’elle a d’elle-méme et de ’énergie qu’elle déploie. Ces effets
ont une conséquence plus externe de légitimité dans sa fonction. Une autre conséquence
est leffet sur ses rapports relationnels. Laura estime avoir tellement d’énergie qu’elle se
demande si elle laisse encore la parole aux autres.

e  Drailleurs a un certain moment j’ai tellement de ressort que je me demande si finalement je laisse
encore patler les autres, (38:38)

Enfin, au cours du troisiéme entretien, qui a eu lieu deux mois apres la fin de la formation,
Laura évoque 'importance du transfert de ses acquis au niveau professionnel. Son discours
est centré sur la conception et la mise en ceuvre d’un nouveau projet étant donné que celui
qu’elle a congu dans le cadre du DES n’a pas été accepté par son institution. Cela
représente par ailleurs un effet négatif lié a la formation : un grand investissement dans un
projet qui n’est finalement pas mis en ceuvre au niveau professionnel. Laura a donc quitté
Iemploi qu’elle avait au démarrage de la formation pour reprendre une fonction
d’enseignante. Dans ce cadre, elle envisage de monter un projet d’usage des technologies
avec les éleves. Ce qui est intéressant est qu’elle parle de trouver des collégues avec qui
mener ce projet. Elle évoque également un projet qu’elle a mené avec un pair impliqué dans
le DES au terme de la formation. Il s’agit d’une liste de diffusion visant a mettre en réseau
tous les étudiants du DES, anciens et nouveaux.

e  (C’¢était surtout a ce niveau la, une envie de progresser, de continuer a faire des projets, de rester dans
cette optique par exemple que j’avais lancé avec H. (ancien émn), la liste de diffusion du Des. (6:6)

e  Clest vrai que toute seule je n’arriverai pas a faire le projet. Il faut absolument que je trouve des gens
sur place. (16:16)

Enfin, Laura évoque les effets d’ordre personnel de gain de confiance en elle.

Ainsi, alors que les buts exprimés par Laura lors des deux premiers entretiens semblaient
étre réalisés de manicre « solitaire », méme s’ils impliquaient clairement la mobilisation
d’interactions, dans le dernier entretien, Laura évoque le recours a des collegues, d’une part
dans la mise en place de la liste de diffusion et d’autre part dans son projet d’'usage des
technologies avec ses collegues.
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On peut noter deux types d’effets de 'expérience de Laura sur les buts initiaux. Laura parle
du fait qu’elle a appris un certain nombre de compétences transversales dont la négociation
qui fait écho aux compétences sociales qu’elle souhaitait développer. Elle se pose aussi la
question de sa relation aux autres : est-ce qu’elle laisse assez de place aux autres dans la
collaboration ? Par ailleurs, au terme de la formation, les projets prennent toujours
beaucoup de place chez Laura mais ils sont maintenant envisagés avec d’autres. Rappelons
qu’elle met en place avec un collegue du DES-TEF une liste de diffusion et d’autre part
qu’elle souhaite faire appel a des collegues dans son projet d’usage des technologies.

Ainsi, Iévolution observée dans les expériences d’apprentissage (mode plus interactif)
apparait dans les effets exprimés par Laura au niveau de ses pratiques. On voit ainsi
clairement ici Iinteraction entre buts (orientés vers des compétences sociales) -expérience
d’apprentissage (mode plus interactif) — effets (pratiques plus interactives). On peut penser
que son expérience d’apprentissage, guidée par des buts orientés vers des compétences
sociales, a eu un impact sur ses pratiques en ce qui concerne ses modes d’interaction.

CONTEXTE PERSONNEL

Les contraintes évoquées par Laura au cours des entretiens sont relativement minimes
(voir citations en annexes au point 1.5). Les contraintes revenant lors des deux premiers
entretiens sont la charge de travail qui occasionne de la fatigue et lui laisse moins de temps
pour étre en relation, et des contraintes organisationnelles (suspension de certains loisirs,
distance pour se rendre aux cours en présentiel). Laura évoque également lors du deuxi¢me
entretien des problémes techniques, d’accessibilité a la plate-forme a cause d’un probléme
privé de connexion. Cette contrainte doit probablement venir renforcer la perception de
charge de travail.

Lors du premier entretien, Laura parle également d’un changement de comportement sur
son lieu de travail lié a son engagement en formation. Lors du troisicme entretien, elle
revient sur cette contrainte d’ordre professionnel en évoquant le fait qu’elle n’a pas du tout
¢été soutenue dans son projet au niveau professionnel, ce qui I'a amenée en définitive a
changer de travail, comme nous I'avons évoqué au point précédent.

Parmi les ressources évoquées par Laura pour suivre la formation (voir citations en
annexes au point 1.6), on peut noter qu’elle est relativement bien soutenue au démarrage de
la formation tant au niveau familial que professionnel. Elle perdra finalement le soutien
professionnel (voir contraintes) en cours de formation, ce qui 'aménera a quitter son
emploi et a reprendre ses activités d’enseignante. Par ailleurs, Laura estime les

inconvénients comme étant minimes par rapport aux avantages que lui apporte la

formation et qu’elle trouve facilement des solutions aux difficultés rencontrées.

Voyons a présent comment le contexte de Laura peut nous aider a mieux comprendre son
expérience. Deux contraintes principales nous semblent intéressantes a prendre en compte
pour comprendre le peu de place accordée a 'environnement médiatisé dans Iexpérience
d’apprentissage de Laura. Il s’agit d’une part de la charge de travail évoquée lors des deux
premiers entretiens et de problémes techniques de connexion évoqués au 2°. Par ailleurs,
Laura semble soutenue par son compagnon, également professeur d’histoire. Elle a peut-
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étre 'occasion dans ce cadre familial de discuter de sa formation et a ainsi peut-étre moins
besoin des ressources humaines du dispositif de formation pour ce faire.

EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE PREFERENTIELLE HORS ET
DANS LE DISPOSITIF

Dans l'entretien 1 et 3, Laura fait part de sa manicre préférentielle d’apprendre et de sa
mani¢re de concevoir I'apprentissage (voir citations en annexe au point 1.7) qui est
d’apprendre en agissant et ce a priori seule (elle ne cite pas d’autre intervenant). Dans ces
entretiens, elle en parle de maniere générale hors du dispositif du DES-TEF.

e la construction est toujours quelque chose d’un peu individuel, méme si elle s’inspire des choses du
groupe mais la construction est toujours un peu individuelle. (E1 - 66:66)

e Quand on n'agit pas on n'apprend pas. (E3 - 38:38)

e je pense que le moment ou j’apprendrai le plus c’est le moment ou je vais mettre ¢a sur le terrain, ou
je vais tester, ou il y aura des kwaks, ou il faudra réagir sur le terrain. Ben par exemple c’est tout béte
mais quand on a lancé I'idée de la liste de diffusion du DES-TEF, donc on est censé modérer
I’histoire mais pour le moment j’ai pas encore eu le temps, c’est vrai que tout d’un coup se pose la
question, comment est-ce qu’on modere une liste ? on a lu plein de choses sur le sujet mais
concrétement comment ne pas se planter, comment ne, donc pour le moment la liste n’est pas
vraiment modéré parce que je réfléchis a ¢ca. Donc je crois que c’est dans la situation concrete que je
vais surtout apprendre. (E3 - 23:23)

Dans lentretien 3, elle en parle également dans le DES-TEF.

e mais j’ai appris des choses en lisant autour (38:38)

e ce qui est important c’est que, c’est le fait qu’en expérimentant, enfin moi j’ai 'impression d’avoir
apptis autant en tant qu’expérimentatrice de ce nouveau dispositif que par les cours eux-mémes. J’ai
I'impression que c’est ¢a qui m’a fait vraiment comprendre concretement les cours eux-mémes, c’est

de le vivre. (65:65)

Ces éléments mettent en évidence le processus actif de Laura et ce dés le début de la
formation. Ils sont assez cohérents avec le processus privilégié par Laura dans ses
expériences signifiantes. Mais ou sont les autres dans cette démarche? Méme s’ils
apparaissent davantage dans lexpérience signifiante relatée dans lentretien 3 et dans
Pactivit¢é de collaboration a distance, ce discours de Laura sur son expérience
d’apprentissage hors et dans le dispositif, laisse penser que le role des autres pourrait
encore ¢tre assez peu prégnant au terme de sa formation

PERCEPTION DU DISPOSITIF

Voyons a présent comment la perception du dispositif peut nous aider a comprendre
Iexpérience de Laura et 'évolution du réle des interactions sociales dans cette expérience et
comment cette expérience peut avoir un impact sur cette perception (voir citations en
annexes au point 1.7, 1.9).

Lors des trois entretiens, Laura évoque la formation du DES-TEF comme centrée sur ses
besoins propres (individualisée). Dans Tentretien 3, elle développe cette notion
d’individualisation : le fait de pouvoir travailler seule, de travailler a son rythme,
d’approfondir en fonction de ses besoins. Ceci est assez cohérent avec sa démarche
relativement « solitaire » du début de formation.
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e les conditions favorables en ce qui me concernent ¢a a été la possibilité quand méme de travailler
seule (46:46)

e la formation se fait vraiment individuellement quelque part, approprié au cas, au projet individuel de
chacun, (63:63)

® Je pense que par exemple si on nous évaluait comme ¢a, si on décidait de nous faire des examens
classiques on aurait tous des compétences différentes, pas forcément parce que on a pris des cours
différents mais parce que on a chacun retiré ce dont on avait besoin, ce qui nous intéressait, c’est
plus une expérience oui je crois. (63:63)

e  C’est motivant de travailler, de faire cette expérience la parce que de travailler seul, de créer des
choses, de construire des choses, de progresser a son rythme aussi parce que ¢a c’est vrai que c’était
fort important. Chacun pouvait progresser a son rythme selon ses besoins, (65:65)

Par ailleurs, dans 'entretien 3, Laura percoit le dispositif comme représentant une charge
importante, conduisant a un apprentissage « supetficiel » : beaucoup de contenus sont
abordés en peu de temps. Ceci ne doit pas favoriser le temps passé dans les interactions
sociales.

e Les choses plutot négatives, parfois le temps. Je trouvais qu’on manquait de temps pour approfondir

vraiment les choses, méme si moi j’ai I'impression d’avoir consacré quand méme beaucoup de

temps, (46:46)
En ce qui concerne les finalités du dispositif, le dispositif est per¢u comme servant sa
pratique. Laura le considére également comme soutenant 'apprentissage, aussi bien dans
Ientretien 1 que le 3, et Poppose a ce qu’elle a vécu dans sa formation universitaire initiale
pour laquelle la finalité était d’avoir un diplome. Cependant, un bémol est a apporter car
Laura évoque plusieurs éléments qui freinent son apprentissage dans la formation, dans
Pentretien 3. D’une part, le fait que la formation propose beaucoup de contenus dans le
temps donné, ce qui amene a les aborder de maniere superficielle. Ceci est lié a la
perception de la charge de travail évoquée ci-dessus. D’autre part, Laura parle de certains
moments ou elle n’apprend pas, lors des cours présentiels car ¢a va trop vite selon elle :
nous y reviendrons plus loin.

e il ya tellement de choses a apprendre que finalement on fait un petit peu de tout mais j’avais comme
un petit manque, j’aurais voulu approfondir plus certaines choses en pédagogie, mais bon on pouvait
pas tout faire, et aussi au niveau technologie, je sais faire des sites et tout ¢a mais j’aurais voulu
approfondir plus certaines choses mais la je peux toujours le faire, mais j’étais un peu frustrée a ce
niveau-la, par exemple maintenant on est a I'heure des portails et tout ¢a et moi je suis toujours a
mon html, il y a des choses comme ¢a mais bon ¢a peut me donner aussi des pistes pour rebondir
apres mais ¢a c’était plutdt négatif parfois un peu superficiel et que finalement on abordait beaucoup
de choses mais on faisait pas grand chose en profondeur. (46:406)

e Je trouvais qu’on manquait de temps pour approfondir vraiment les choses, (46:46)
e  javais pas I'impression d’apprendre a ce moment-1a, ¢a allait tres vite (50:50)

En ce qui concerne ’environnement technologique (voir citations en annexes au point
1.10), Laura en parle lors de I'entretien 3. Elle I’évoque peu et quand elle le fait, c’est pour
décrire des problémes d’adaptation: un probleme lié au temps de prise en main, un
manque d’adaptation de certains outils (¢ha?) et un manque de ressources disponibles en
ligne. Laura a essentiellement utilisé le forum et le chat sur la plate-forme WebCT. Le chat a
posé plusieurs problemes, d’abord de temps de prise en main : elle évoque un manque de
formation a Poutil. Mais le chat est aussi per¢u comme peu adapté a l'usage, ce qui a
entrainé lutilisation d’un autre outil de communication synchrone. Ce choix a entrainé
selon Laura 'abandon de la plate-forme WebCT vers la fin de la formation. Cette désertion
de la plate-forme est peut-étre aussi liée au fait que Laura estime celle-ci comme n’offrant
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pas suffisamment de ressources. Ceci peut permettre de comprendre, en plus de la
perception de la charge de travail, le peu de place de I'environnement médiatisé dans
Iexpérience d’apprentissage de Laura.

e  On a utilisé essentiellement le forum et le chat. Cest vrai que le chat, au début on savait pas trop
comment l'utiliser, ¢’était souvent une perte de temps, donc c’est pas ce qu’on a le plus utilisé.
(54:54)

e Le probleme avec la plate-forme de WebCT c’est qu’il fallait se donner rdv pour les chars donc
finalement c’était assez artificiel donc vers la fin en groupe a quelques uns on avait MSN sur notre
ordinateur et dés qu’il y a quelqu'un qui se connectait on le voyait directement et on gardait contact
par MSN donc a la fin on a carrément quitté la plate-forme pratiquement. On n'utilisait plus la plate-
forme. (54:54)

e les ressources étaient insuffisantes. La formation a distance pour moi ¢a permet que chacun aille de
son cOté mais c’aurait été vraiment plus intéressant qu’on ait plus de ressources en ligne méme s’il y
a tout le probleme des droits d’auteur et ce genre de choses, mais ¢a ¢a nous manquait un peu.

(56:56)

En ce qui concerne la perception de Particulation Présence / Distance dans le dispositif,
Laura I’évoque dans lentretien 3 (voir citations en annexes au point 1.11). Celle-ci est
percue comme positive, les deux phases sont importantes. Le présentiel est essentiellement
percu comme permettant de développer des contacts (lien social) de maniere a travailler en
confiance a distance. Nous détaillerons ce point quand nous patlerons de la perception du
role des interactions sociales dans le dispositif. Par contre, la phase présentielle n’est pas un
lieu d’apprentissage pour Laura, ce qui est cohérent avec son expérience d’apprentissage.

e  Puis 'organisation présentielle et a distance, c’est important aussi, je pense que si ¢a avait été que a
distance, on n'aurait pas eu de contact réel, ca ne se serait pas bien passé non plus. Donc je pense
que I'alternance entre les deux était tres bien. (48:48)

e  Pas trop pour ce qui est explication des cours et tout ¢a parce que comme j’ai dit tout a I’heure,
javais pas I'impression d’apprendre a ce moment-1a, ¢a allait tres vite, et souvent le samedi apres-
midi, aprés un bon repas, on était a moitié en dormant, on s’endormait a moitié. (50:50)

®  ¢a permettait, quand on dialoguait avec quelqu'un ¢a n’était pas un nom c’était la personne en face
de qui on allait manger la pizza le samedi donc c’était tout a fait autre chose. Les contacts passaient
beaucoup plus facilement et avec plus d’humour. (52:52)

En ce qui concerne le réle percu des interactions sociales dans le dispositif (voir
citations en annexes au point 1.12), Laura va longuement évoquer lors de Pentretien 3 le
soutien socio-affectif apporté par 'ensemble des acteurs du dispositif. Ce soutien est initié¢
en présentiel ou la relation se construit et se poursuit a distance pour garder le contact entre
les séances présentielles. La plus grande part des références a ce soutien se passe cependant
en présentiel. Le dispositif permet de ne pas étre isolée. Elle a le soutien des enseignants, de
ses pairs (qu’elle décrit en tant que « groupe ») et de la personne ressource chargée de
I'encadrer dans son projet.

e  Ben les profs effectivement il y avait toujours un rapport tres proche toujouts avec tous les
enseignants, donc c’est vrai qu’a tour de role ils ont contribué 4 nous soutenir dans 'apprentissage.
(58:58)

e  mais qu’en méme temps le groupe est tres important (63:63)

e la personne ressource aussi. Au début je ne voyais pas trop a quoi elle servait mais moi ¢ga m’a
permis de me soutenir tout au long de mon apprentissage. C’est un regard extérieur, ¢’était
quelqu'un qui était intéressé par mon projet, c’est comme ¢a que je I’ai vu, et vu que j’avais peu
d’intéréts dans mon entourage professionnel, ca me faisait du bien que quelqu'un me posait des
questions, quelqu'un s’intéressait vraiment au projet, (58:58)
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e (Cam’asemblé tres chouette surtout 'idée du groupe, du groupe dans 'apprentissage, je crois que
C’est vraiment fondamental, en tout cas dans ce diplome 13, je pense qu’on peut tous le dire,
d’ailleurs on reste tous en contact alors qu’on vient d’horizons différents, et c’est vraiment
fondamental dans le projet et je crois que c’est une raison pour laquelle pratiquement tout le monde
est arrivé au bout du Des, c’est qu’on était plusieurs et qu'on se soutenaient mutuellement (48:48)

Ce soutien se manifeste de maniére spécifique en présentiel et a distance. Le présentiel
permet de construire la relation et ensuite permet de se revoir et de parler de son projet.
Cette construction de la relation en présentiel permet d’avoir des contacts plus faciles a
distance, et chargés d’humour.

e  souvent le samedi aprés-midi, apres un bon repas, on était a moitié en dormant, on s’endormait a
moitié. Donc franchement j’ai pas 'impression sur le plan pédagogique mais sur I'aspect socialisant,
c’était intéressant oui. (50:50)

e sicaavait été que a distance, on n'aurait pas eu de contact réel, ¢ca ne se serait pas bien passé non
plus. (48:48)

e FEtqui m’a soutenu jusqu’a la fin, tout a la fin, il était a ma défense de mémoire et ¢a je trouvais ¢a
trés chouette, (58:58)

e  on allait essentiellement au cours pour se revoir, pour patler de notre projet individuel, pour
échanger a ce niveau-la, ¢a ¢a a été tres tres important, cette dimension 1a (48:48)

®  ca permettait, quand on dialoguait avec quelqu'un ¢a n’était pas un nom c’était la personne en face
de qui on allait manger la pizza le samedi donc ¢’était tout a fait autre chose. Les contacts passaient
beaucoup plus facilement et avec plus d’humour. (52:52)

Les échanges a distance servent notamment a garder le contact. Pour ce faire, Laura parle
de I'usage du mail par un des enseignants et patle du chaz (MSN) entre les étudiants.

e Mais bon par exemple il y avait quelqu'un comme C.(enseignani), lui il n’utilisait pas du tout la plate-
forme mais régulierement ils nous envoyait un mail a tout le monde en nous rappelant par exemple,
enfin je me souviens qu’a chaque séance il nous remerciait d’avoir participé a sa séance, rappeler un
peu les syntheses, oui ¢a ¢’était important pour garder le contact entre les séances de cours en
présentiel et puis finalement ¢a a Iair de rien mais c’est important pour les étudiants de se sentir
soutenus par les profs comme ¢a de cette manicre la. (58:58)

e Méme si vers la fin on 'a quand méme pas mal utilisé. C’était plus vers la fin. Ca permettait de
mettre un petit peu de contact réel le chat par rapport au forum. C’est vrai qu’il y avait plus d’humour
dans le chat, c’était plus socialisant finalement le ¢haf quand méme que le forum (54:54)

La seule condition défavorable évoquée en ce qui concerne le soutien socio-affectif est le
temps pour recevoir certains feedbacks sur les travaux. On I’attribue ainsi a2 un manque de
présence sociale dans le dispositif mais on aurait pu aussi le lier a un manque de présence
cognitive.

e Ah les évaluations parfois. De temps en temps elles sont intervenues trop tardivement pour qu’on

puisse vraiment en profiter. Donc ¢a c’était un peu dommage au niveau des évaluations. Parfois je
sais qu’on a attendu 2 mois et donc la on n'en profitait pas toujours totalement. (60:60)

Laura évoque également un support socio-cognitif apporté dans le dispositif. Des le
premier entretien, Laura parle déja du fait que les acteurs dans le dispositif peuvent
interagir favorablement pour soutenir leur apprentissage, d’autant qu’ils possedent des
compétences variées.

e Tapremiere séance du DES il y avait un des étudiants du DES tres calé en psycho-péda. Je le
regardais un petit peu étonnée. Et puis je me disais ouhlala celui-la il a des connaissances, puis
P'apres-midi il était vraiment ennuyé avec son ordinateur, il savait pas trop quelle touche toucher,
quelle touche appuyer pour arriver au résultat. Je suis la. Je me rendais compte que je pouvais lui
apprendre des choses et lui pouvait m’apprendre des choses. (56:506)
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e le premier jour quand jétais la, je me disais ouhlala ils sont tous en psychopéda qu’est-ce que je fous
la, puis je me suis dit finalement on est tous au méme point, chacun a des choses a s’apporter
mutuellement (60:60)

Dans lentretien 3, Laura va patler du support amené par les pairs et par la personne
ressource qui I'a suivie durant la réalisation de son mémoire, notamment lors de réunions
en présentiel. Elle évoque le fait d’¢tre ensemble pour apprendre, de pouvoir poser des
questions sur son projet, d’avoir d’autres points de vue. De plus, elle va un peu plus loin
dans la qualit¢ des interactions quand elle patle du soutien apporté par sa personne
ressource : elle est amenée avec elle a réexpliquer, a reformuler. Les autres sont importants
sils peuvent l'aider a apprendre. Cependant, ceci est vrai pour soutenir un travail
individuel. Laura ne dit pas si ce support a lieu en présentiel ou de maniere médiatisée.
Tout ce qu'on sait c’est que des réunions étaient organisées régulicrement en présentiel
entre Laura et cette personne ressource.

e (C’est une expérience ou on se retrouve tous ensemble a devoir apprendre des choses, a devoir créer
des choses, (63:63)

e  casertaussia se poser des questions sur un projet, avoir d’autres points de vue, a rebondir sur
d’autres choses. (65:65)

e  ¢ame donnait un interlocuteur ou je devais a nouveau réexpliquer, reformuler et tout ¢a donc ¢a
c’était intéressant. (58:58)

Laura envisage le forum comme un espace intéressant de construction de connaissances
mais n’évoque pas vraiment les autres intervenants.

e mais intellectuellement parlant c’est vrai que le forum était plus profitable parce que on avait toute la
construction de la connaissance qui venait au fur et a mesure. C’était plus facile apres. En général
apres les forums, on faisait les synthéses, ce qu’on ne faisait pas toujours dans le char (54:54)

Comme précisé ci-avant, les apports des autres sont percus positivement mais pour
soutenir un travail individuel. Le travail de groupe tel qu’expérimenté dans le DES-TEF est
percu assez négativement. Dés Pentretien 1, Laura évoque le manque de réactivité de ses
collegues.

e Icion est en train de collaborer au niveau des forums. Mais j’ai surtout envoyé des choses et je n’ai
encore rien recu. (56:56)

Dans lentretien 2, elle parle de sa difficulté a prendre une position de tuteur dans le travail
de groupe au sein du DES-TEF.

e  Etmaintenant je le refais pour les chats du DES mais c’est plus compliqué patce que ma position
n’est pas la méme. Et donc au sein d’un groupe c’est difficile de dire, voila je veux pas étre tuteur du
groupe ou modérateur, c’est difficile quand on est au sein d’un groupe de prendre cette position la.

(24:24)

Dans Tentretien 3, elle va reparler du probleme de tutorat disant qu’il manque
d’encadrement par un tuteur et estime également qu’il n’y a pas le méme investissement de
chacun des membres dans le groupe dans le travail. Ceci est vécu comme un frein a son
apprentissage.

e  mais quand on travaillait en groupe, tout le monde n’y consacrait pas le méme temps (46:46)

e  Ce qui manquait parfois c’est des tuteurs, notamment au tout début dans la gestion du travail de
groupe. Au début, quand les étudiants ne savaient pas trop comment faire au niveau de la gestion du
travail de groupe, je pense que cela aurait été intéressant que les tuteurs interviennent a ce moment-
la. En fait c’est les profs qui étaient a la fois tuteurs mais ¢’était délicat qu’ils fassent les deux a la
fois, et ensuite souvent ils avaient vraiment autre chose a faire, donc ils intervenaient 1 ou 2 fois,
vraiment pour dire qu’ils intervenaient et 1 ou 2 fois ¢a nous a choqués patce qu'ils intervenaient 2
mois apres qu’on ait pratiquement fini et on remarquait bien par leurs remarques qu’ils n’avaient pas
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eu le temps de lire toutes les interventions donc moi des choses comme ¢a, on se rendait bien
compte qu’ils n’avaient pas eu le temps. (58:58)

9.1.3 SYNTHESE

QUESTION 1 : QUEL ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ET COMMENT LE
COMPRENDRE ?

Laura privilégie tout au long de son parcours un processus « individualisé », centré sur ses
besoins, ou elle travaille seule et a son rythme, et ce méme quand elle évoque dans
Pentretien 2 une situation collective a distance. Ce processus est cohérent avec son but de
construire un projet personnel et sa perception du dispositif comme permettant
I'individualisation de I'apprentissage.

Deux autres processus vont apparaitre et cotoyer ce processus central.

Le premier est exprimé lors de lentretien 1 et décrit une expérience signifiante dans
laquelle Laura apprend par un autre agent (I'enseignant) dans une situation classique
d’enseignement frontal. Dans les entretiens suivants, elle exprimera une attitude opposée et
disant ne pas apprendre dans ces situations. Ceci est assez cohérent avec le fait qu’elle est
centrée sur la réalisation de son projet et est dans une démarche active dans laquelle les
ressources regues en cours peuvent I'aider mais ou la part la plus importante de son travail
est justement de construire ce projet. Par ailleurs, un élément de perception du dispositif
peut permettre de comprendre ce revirement : Laura dit dans le dernier entretien qu’elle
n’apprenait pas lors des cours présentiels car ¢a allait trop vite. Ceci est parallele a sa
perception de charge de travail, 'impression que trop de contenu sont abordés en peu de
temps. Mais ces contenus servent-ils vraiment son projet ?

Le deuxieme processus venant cotoyer une démarche « individualisée » et qui apparait lors
de Tentretien 3 est la discussion dans des situations informelles, centrées sur son projet
ainsi que la rencontre avec ses pairs. Comment comprendre 'apparition de ces processus
dans Pexpérience signifiante de Laura ? Dés le premier entretien, Laura évoque un projet
centré sur la formation collaborative des enseignants, souhaite par ailleurs acquérir des
compétences de collaboration et étre plus en relation avec les autres. Lors de 'entretien 2,
Laura va dire avoir acquis des compétences transversales et sociales nécessaires notamment
pour collaborer (organiser, planifier, négocier). Elle se pose aussi la question de savoir si
dans sa relation aux autres, elle leur laisse assez de place. Ces éléments sont intéressants
pour mettre en évidence une certaine préparation de Laura a la collaboration et a ¢tre en
relation et peuvent permettre de comprendre comment elle a pu commencer a s’intéresser
aux autres dans son expérience d’apprentissage. Un autre élément intéressant a prendre en
compte et qui n’apparait pas dans le tableau de synthése pour cette premicre question, est
I'expérience positive que Laura a eue d’une expérience de collaboration a distance et dont
elle nous a parlé dans l'entretien sur Iactivité spécifique (venant juste avant I'entretien 2).
Cette expérience positive peut étre rapprochée du fait que des le premier entretien, Laura
pense que les étudiants du DES-TEF ont des compétences complémentaires et peuvent
apprendre les uns des autres. Laura va revenir sur cette perception que ses pairs peuvent
soutenir son expérience d’apprentissage en apportant des points de vue différents.
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Cependant, c’est la personne ressource qui I'a accompagnée dans son projet qui est percue
comme lui ayant apporté le plus de support (elle a da reformuler, expliquer), ce qui vient
renforcer ce qu’elle nous dit dans son expérience signifiante.

TABLEAU 18 — SYNTHESE DE LAURA — QUESTION 1

Entre- Quelles sont les interactions sociales Variables exploratoires Variable exploratoire -
tiens privilégiées pour apprendre ? individuelles petception du dispositif
1 Par un agent expert | Ez agissant seule Buts : Individualisé, centré sur ses
(Ens—C) dans une . . besoins
o Construire seule son projet
situation  formelle . . L.
de cours (formation  collaborative | Support SC: les étudiants
médiatisée entre | du DES-TEF ont des
enseignants) compétences
. , complémentaires et
Acquérir des compétences
. peuvent apprendre les uns
de collaboration, Etre plus
. des autres
en relation avec les autres
Exp. d’apprent. dans le
dispositif : en agissant
seule
2 PAS dans une | En agissant seule | But: Individualisé, centré sur ses
situation formelle | dans une situation . . besoins
. Construire seule son projet
de cours collective
Effets :
Acquisition de
compétences _transversales
et sociales  nécessaires
notamment pour
collaborer (organiser,
planifier, négocier)
Rapport aux autres: leur
laisse-t-elle assez de place ?
3 PAS dans une | En agissant seule et | Effets : Individualisé, centré sur ses
situation  formelle | en ayant des . . besoins — travailler seule, a
; . - Construire un_projet_avec
de cours interactions  riches \* son rythme,...
- | des collégues (et
(reformuler,  voir . .
dautres points de notamment liste de | Charge importante — trop
. p diffusion DES-TEF avec | de contenu en trop peu de
Mais en | vue) dans des . =
N un pair) temps - risque
rencontrant ses | situations N -
. , . s d’apprentissage de surface
pairs (Présence) informelles, Exp. d’apprent. hors et
centrées sur son | dans le dispositif: en | Support SC: de ses pairs
projet agissant seule (autres points de vue) et

personne ressource
(réexpliquer, reformuler)

Cependant, ces différents éléments sont a considérer avec prudence quand on revient sur
ce que Laura nous dit de son expérience d’apprentissage hors et dans le dispositif. Son
processus actif et solitaire et ce dés le début de la formation, est assez cohérent avec le
processus privilégié par Laura dans ses expériences signifiantes. Mais ou sont les autres
dans cette démarche au terme de la formation ? Méme s’ils apparaissent davantage dans
Iexpérience signifiante relatée dans lentretien 3 et dans l'activité de collaboration a
distance, le discours de Laura dans son expérience générale hors et dans le dispositif, laisse
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penser que le role des autres pourrait encore étre assez peu prégnant au terme de sa
formation.

QUESTION 2 - QUELLE EXPERIENCE DES ACTIVITES DE
COLLABORATION A DISTANCE ? QUEL ROLE Y PRENNENT LES
INTERACTIONS SOCIALES ? COMMENT LE COMPRENDRE ?

Laura va évoquer deux expériences de collaboration a distance, 'une vécue positivement et
lautre négativement.

TABLEAU 19 — SYNTHESE DE LAURA — QUESTION 2

Entre- Quel réle prennent les Variables exploratoires Variable exploratoire -
tiens interactions sociales dans individuelles perception du dispositif
Papprentissage
collaboratif a distance ?
1 - Buts : Perception négative du
. . travail de groupe : manque
Construire  seule son  projet . .
; . i .| de réactivité de ses pairs
(formation collaborative médiatisée
entre enseignants)
Acquérit  des compétences de
collaboration, Etre plus en relation
avec les autres
AS Agir seule avec certains | Situation qui a du sens par rapport | Les paits sont percus en
apports des autres | au projet personnel tant que support SC.
(comprendre leurs écrits +
Pas assez de temps pour
notes de cours) .
. B . aller plus loin dans la
. .| Acquisition de compétences sociales | . .
Construire avec un pair ; . discussion.
(comprendre lautre et se faire
(support SC) .
comprendre) Nécessité de
Discuter (autres points de lanifier/organiser
. ( s P Exp. d’apprent. dans le p forg
vue) via lenvironnement | 7, " .
. dispositif : en agissant seule
technologique
2 Expérience négative : | But: Perception négative du
apprentissage de surface . . travail de groupe: dans
Construire seule son projet . P
, . . expérience  négative -
(évocation de Pexpérience , >
s L Effets : manque d’organisation et
de ’AS comme expérience
. L i charge (manque de
positive) Acquisition de compétences . d 5
1 t_sociales nécessaires temps) ; € mamere
LrANSVErsaes ¢ oy générale dans le DES-TEF
n"mm@eml _ fpou‘, collaborer | ™ jifficile de prendre la
rganiser, planifier, n ier iy
(organiser, planifier, négocier) position de tuteur dans le
Rapport aux autres : leur laisse-t-elle | groupe
assez de place ?
3 - Effets : Perception négative du
. . travail de groupe :
Construite _un _projet avec des | - -
* investissement  différent

collégues (et notamment liste de
diffusion DES-TEF avec un pair)

Exp. d’apprent. hors et dans le
dispositif : en agissant seule

des membres du groupe,
manque de tutorat
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L’expérience positive réfere a lactivité spécifique de collaboration qui a fait objet d’un
entretien (AS). Laura va ’évoquer a nouveau dans Pentretien 2, en tant que situation dans
laquelle elle a le sentiment d’avoir appris. Dans cette situation, Laura va décrire un
processus ou elle mene et construit la tache de son coté et ou elle va avoir deux moments
d’interactions significatifs pour elle avec ses pairs : construire avec un pair (collaboration
sur une tache) et discuter (voir autres points de vue).

L’expérience d’une situation de collaboration a distance dans laquelle Laura n’a pas eu le
sentiment d’avoir appris est décrite dans Ientretien 2 : elle et ses pairs ont été amenés a
mettre en ceuvre une approche de surface, c’est-a-dire que leurs interactions n’ont pas
permis de soutenir un apprentissage en profondeur. Laura explique cette expérience par un
scénario problématique (charge par manque de temps pour réaliser 'activité) et un manque
d’organisation dans le groupe.

Si on observe les variables exploratoires, la perception du travail de groupe reste assez
négative tout au long des entretiens, et méme dans I'expérience de lactivité spécifique
(méme si le support SC par les pairs est reconnu) : manque de réactivité de ses pairs, pas
assez de temps pour aller plus loin dans la discussion, manque d’organisation et manque de
temps (temps prévu dans le cours), investissement différent des membres du groupe,
manque de tutorat. Dans ces conditions, si Laura a pu malgré tout avoir une expérience
positive dans une situation de collaboration a distance, on peut penser que I'impact des
buts (projet collaboratif pour enseignants) y est pour quelque chose. Par ailleurs, cette
expérience positive a probablement eu un impact sur Peffet d’acquisition de compétences
transversales et sociales dont Laura a parlé dans 'entretien 2 (voir question 1).

N’oublions pas également la réserve déja émise dans la question 2 sur le fait que Laura
décrit dans Pentretien 1 et 3 une expérience d’apprentissage hors et dans le dispositif qui est
somme toute active mais semble assez solitaire.

Enfin, il nous semble important d’évoquer le fait que Laura a eu une expérience de tutrice
d’un groupe d’étudiants collaborant a distance, et ce dans le cadre du dispositif LEARN-
NETT dont nous avons parlé dans I'introduction de cette recherche. Laura a mené cette
expérience dans le cadre des activités transversales du DES-TEF. Laura y fait allusion
quand dans l'entretien 2, quand elle dit qu’elle a profité de ce qu’elle avait appris pour le
transférer dans le cadre de LEARN-NETT. Cette expérience a probablement aussi joué un
role dans Iévolution de son processus d’apprentissage et du role qu’y prennent les
interactions sociales. Le dispositif LEARN-NETT prévoit par exemple que les tuteurs
régulent leur expérience en en discutant ensemble une fois par mois par conférence
téléphonique.

QUESTION 3 - QUELS SONT LES LIEUX PRIVILEGIES POUR
INTERAGIR DANS L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ? QUEL EST
LE ROLE DE L’ENVIRONNEMENT MEDIATISE ? COMMENT LE
COMPRENDRE?

Dans Pexpérience d’apprentissage que Laura nous raconte, les interactions signifiantes ont
lieu essentiellement en présentiel. Dans le premier entretien, c’est dans une situation
formelle de cours. Cela changera radicalement en cours de formation. En effet, dans
Pentretien de I'activité spécifique et 'entretien 3, c’est dans des situations informelles, 'une
dans le cadre de l'activité de collaboration, I'autre dans les échanges en lien avec son projet.
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TABLEAU 20 — SYNTHESE DE LAURA — QUESTION 3

Entre- Quels sont les lieux Variables Variable exploratoire - perception du
tiens privilégiés pour interagir ? exploratoires dispositif
Quel est le réle de individuelles
Penvironnement
médiatisé ?
1 par un autre agent dans une | Contexte personnel -
situation formelle de cours | Contrainte : Charge de
(Ens—S) travail, probleme de
Pas de médiatisation connexion
Contexte personnel -
Ressource : soutien de
son compagnon
professeur d’histoire
AS Agir seule avec certains Les échanges médiatisés « constructifs »
apports des autres avec les pairs sont écourtés par manque de
(comprendre leurs écrits + temps.
notes de couts)
Construire ensemble (support
SC) en présentiel, situation
informelle
Echanger des points de vue
(support SC) via
Penvironnement
technologique
2 Pas  d’interactions  pour | Contexte personnel -
soutenir 'apprentissage Contrainte : Charge de
. . . travail
Interactions Sujet«>Pairs et
usage de lenvironnement
technologique  dans  une
expérience négative
3 Interactions de support SC et Environnement technologique peu évoqué

SA en présentiel, situation

informelle

Pas de médiatisation

et négativement — manque d’adaptation du
chat, temps de prise en main, pas assez de
ressources en ligne

Articulation P/D bien percue: en cours
présentiel - construction de la relation, se
revoir, discuter de son projet, pas
d’apprentissage ; a distance, garder contact,
ne pas étre isolé, travailler ensemble en
confiance. MAIS trop de temps pour
recevoir certains feedbacks

Support SC: a lieu essentiellement en
présentiel ; le forum pour soutenir la
construction de connaissances

Usage de P’environnement : peu (forum
et chat) et désertion en fin de formation ;
usage outils externes (MSN)

L’usage de I'environnement pour soutenir des interactions signifiantes va seulement étre
évoqué lors de lentretien de lactivité spécifique de collaboration a distance mais ces
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échanges sont écourtés par manque de temps. L’usage de environnement est également
évoqué mais dans le cadre d’une situation dans laquelle Laura a le sentiment d’avoir perdu
son temps.

Quels éléments peuvent nous permettre de comprendre ce peu d’investissement de
Ienvironnement médiatisé pour interagir dans Pexpérience d’apprentissage ?

Un des premiers éléments est probablement la charge de travail percue par Laura lors des
entretiens 1 et 2. Interagir avec d’autres via 'environnement prend du temps : 'usage de
I'environnement, aussi bien technique que technologique doit s’apprendre et interagir avec
les autres prend du temps. Il est plus facile dans ces conditions de travailler seul, a son
rythme. Laura va aussi évoquer un probléeme de connexion lors de entretien 1. Par ailleurs,
Laura semble étre pas mal soutenue dans son expérience par son compagnon également
professeur d’histoire aupres de qui elle peut aussi trouver un soutien.

La perception que Laura a de lenvironnement technologique est aussi a prendre en
compte : Laura va peu 'évoquer et quand elle le fait c’est pour parler de son usage restreint
au forum et au chat ainsi que la désertion de I'environnement en fin de formation au profit
d’outils externes (MSN). En effet, le chat proposé par 'environnement du cours est per¢u
comme peu adapté, demandant du temps de prise en main et Laura estime également que
I'environnement n’offre pas assez de ressources. Ce qui est intéressant est que Laura ait
investi d’autres outils comme le chat pour interagir avec ses pairs. A noter aussi qu'avec un
de ses pairs, elle a décidé d’ouvrir une liste de diffusion (voir question 1).

Enfin, la perception que Laura a de PArticulation Présence/Distance est également
éclairante. Lors de Pentretien 3, Laura estime qu’en cours présentiel, méme si ce n’est pas le
lieu ou elle apprend, c’est la que la relation peut se construire, on peut se revoir, discuter de
son projet. Cette construction de la relation en présentiel permet de travailler ensuite en
confiance a distance. Elle va aussi bénéficier d’un support socio-cognitif en présentiel dans
des situations informelles (encadrement de son projet).

L’environnement technologique permet de garder le contact, de ne pas étre isolé (présence
sociale) et de soutenir la construction de connaissance dans une certaine mesure (forum).
Laura va malgré tout estimer que certains feedbacks sur les activités réalisées a distance
arrivaient trop tard pour en tirer profit.






9.2 FRANCE

France est enseignante dans une école d’infirmiére depuis 19 ans apres un début de carriere
comme infirmiere. Depuis un an, elle a obtenu a c6té de ses cours une fonction a 50%
pour créer une « cellule multimédia » dans son école. Apres un séjour au Québec pour
s’informer sur la formation a distance, elle a décidé de s’inscrire dans le DES-TEF pour se
former a l'utilisation pédagogique du multimédia. France se décrit comme une autodidacte,
se formant de manicre régulicre en fonction de ses besoins. France vit avec son mari et ses
enfants dont les deux ainés suivent des études supérieures.

En ce qui concerne le parcours de France dans le DES-TEF, nous notons qu’elle a terminé
avec succes la formation et ce en un an. Par ailleurs, elle a suivi quatre cours a option (cours
1.2,2.1, 2.2, 3.5), quatre de ceux qu’a également suivis Laura.

9.2.1 ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS LES EXPERIENCES
D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES

Voyons les expériences d’apprentissage signifiantes que France exprime au cours des
entretiens 1, 2 et 3 (citations complétes en annexe au point 2.1).

Lors du premier entretien, comme indiqué au Tableau 21, France fait part de deux
expériences positives ayant eu lieu en dehors du dispositif du DES-TEF.

La premiére expérience fait référence a une situation qui a eu lieu récemment dans le cadre
du suivi d’'une de ses étudiantes en stage. I’étudiante ayant demandé a un médecin de lui
expliquer une nouvelle technique opératoire, France en a profité également car elle ne
connaissait pas cette technique. Elle décrit ainsi une situation présentielle de type prise
d’information.

e  (C’était en stage avec une é¢tudiante (26:26)

e  la stomathérapeute était dans I'unité donc elle nous a fait un schéma, elle nous a expliqué (26:26)

Voyons quelle expérience France a de cette situation. L’interaction verbale unidirectionnelle
d’un agent (le médecin) est clairement exprimée et est per¢ue comme représentant un
support socio-cognitif pour France.

e a fait un schéma, elle nous a expliqué (26:26)
e quiaapporté les informations dont j’avais besoin pour comprendre ce qui s’était passé. (28:28)

Quand a leffet d’apprentissage, on est plutot dans la connaissance d’un savoir et savoir-
faire que France est capable de réexpliquer (connaitre et/ou appliquer).

La deuxiéme expérience positive évoquée par France fait également référence a une
situation de type prise d’information. Son mari lui a montré une procédure dans un logiciel
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de courrier. On suppose que cette situation est présentielle, son mari lui ayant montré
directement sur l'ordinateur. France exprime une expérience plus active dans cette
situation : elle a sollicité de 'aide et exploité les informations regues.

e  jenai parlé a on mari qui m’a dit « mais moi je sais » donc j’ai méme pas dd chipoter. (36:36)
L’interaction verbale bidirectionnelle entre elle et son mari est clairement exprimée.

e FEtla c’est mon mari qui m’a expliqué (34:34)

e  jen ai parlé a mon mari qui m’a dit « mais moi je sais » (36:36)
La aussi, 'effet d’apprentissage est que France connait un nouveau savoir et savoir-faire et

de pouvoir le reproduire (connaitre et/ou appliquet).

e Oui dans Outlook, on voulait savoir comment faire disparaitre le volet de visualisation. Maintenant
je sais que ¢a s’appelle comme ¢a, je le savais pas a ce moment-la. Donc pour que ce message ne soit
pas ouvert dés qu'on ouvre 'ordinateur. (34:34)

Lors de I’entretien 2, France estime avoir appris dans une situation de cours présentiel, de
type traitement de I'information, en collectif. Il s’agit de la présentation d’un cas-probléme
par une étudiante (en 'occurrence France) qui est ensuite discuté avec les collegues, dans le
cadre du cours 1.3.

e une journée tres intéressante (17:17)
e  Lajustement I'apprentissage par probleme, non pat résolution de probleme. (17:17)

Dans l'expérience que France décrit de cette situation, elle dit avoir appris en ayant des
interactions riches a propos d’un cas probleme qu’elle a présenté relativement a son
contexte professionnel. I’interaction verbale bidirectionnelle entre France et ses pairs est
évoquée mais suite a une question explicite portant sur I'intervention de ses pairs (« Les
autres sont intervenus de quelle maniere alors, ils posaient des questions ? »). France n’en
parle donc pas spontanément quand on lui demande de décrire cette expérience.

e  on ajustement réfléchi sur nos facons d’apprendre a chacun, et donc de voir comment chacun
d’entre nous chacun individuellement on apprenait. (17:17)

e Les autres sont intervenus de quelle maniére alors, ils posaient des questions ?
Mais donc il y avait différents temps. La 1¢ partie on a da réfléchir a 3 situations ou on avait apptis,
et donc on les a exposées aux autres et suite a ¢a, les autres tiraient les grandes lignes. Mais de
nouveau sans interpréter, sans porter de jugement. Puis dans un 2¢ temps il y a eu la présentation
d’un cas probleme. Chaque participant avait 1 minute chacun pour poser des questions
d’explicitation. Et puis moi suite a ¢a je devais reformuler ma question probleme. Et puis eux
devaient réfléchir a des solutions et les proposer. Je devais dire ce que j’en pensais. (25:25)

France estime cependant que ses pairs ont constitué un certain support socio-cognitif, en
lui « ouvrant des horizons ».

e  Clest vrai que bon je me suis jeté dans le bain en ce sens qu’on est parti de ma situation probleme, et
je dirais que 'apport des autres m’a ouvert des horizons. (17:17)

France va également parler de la présence de 'animateur qui garantissait le climat nécessaire
pour pouvoir échanger en toute sérénité. Elle dit que cela a représenté un support socio-
affectif important, permettant d’assurer un climat favorable aux échanges.

e  Le fait que 'animateur, donc le prof, a bien centré le travail sur le contenu et pas sur les personnes.
Ce qui permet quand méme de ne pas se sentir attaqué entre guillemets. Donc ¢a je crois que c’est
nécessaire pour ne pas étre completement fermé et agressif (19:19)

e  Or le but de 'animateur c’était vraiment que les gens formulent leur question de maniere a étre
centrés sur le, je vais dire plus le contenu que les sentiments qu’il y avait derriére. Ils pouvaient pas
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interpréter en fait. Et donc de ce fait la, moi je me suis sentie assez libre pour répondre sans étre
jugée, ca c’était important et je pense que c’est aussi comme ¢a qu’on apprend et qu’on accepte.
(21:21)
L’effet d’apprentissage dans cette expérience semble étre un peu plus important que dans
les expériences présentées dans lentretien 1. Cette situation a permis a France de
« conscientiser » certaines choses, de voir d’autres solutions a son probleme (voir quelque
chose autrement). Peut-on penser que France a pu vivre une expérience d’apprentissage
« en profondeur » grace a l'interaction avec ses pairs ?

L’expérience négative fait référence a un module a option de I'axe 4 - Evaluation qui a été
organisé completement a distance car il n’y avait pas assez d’étudiants pour organiser une
introduction en présentiel. D’apres ce que nous savons du dispositif, il s’agit ainsi d’une
situation totalement a distance, médiatisée (présentation du cours en ligne — objectifs,
activités, contenu — et modalités de remise des travaux via 'environnement), de type
traitement individuel.

France expérimente négativement cette situation car elle estime que les modalités du cours
sont assez floues, ce qui la met dans une certaine incertitude.

e Mais je dois dire que je ne sais pas s’il y aura un cours en présentiel, si tout se fait a distance, sl y a
une date limite, en fait c’est assez flou (31:31)

Elle dit avoir recu un email de P'assistant du DES-TEF disant que la présentation du cours
était en ligne. France évoque donc une interaction verbale médiatisée.

e qu'ona cu c’est un email de la part du prof en disant que les notes étaient en ligne avec les objectifs.
C’est vrai qu’il y avait 3 pages d’objectifs avec les activités a faire. Non c’est méme pas de la part du
prof, c’est de la patt de S. (assistand). (31 :31)

Elle envisage donc de contacter 'enseignant pour en savoir plus sur ce qui est attendu pour
ce cours. Le processus « solliciter et exploiter de 'aide » apparait ainsi a nouveau comme
dans Pentretien 1.

e le meilleur moyen sera de contacter le prof pour savoir exactement ce que je dois faire (31:31)

France ne sait pas si elle finalisera ce cours qu’elle a choisi en éleve libre car, méme si son
contenu l'intéresse, elle a d’autres cours davantage prioritaires. On peut se demander si le
fait que le cours soit organisé totalement a distance ne soit pas un facteur important dans
cette expérience négative.

Lors de Pentretien 3, expérience positive fait référence au méme module 1.3 évoqué lors
de 'entretien 2 et a la journée présentielle d’introduction. France va évoquer deux moments
dans cette journée, I'un ou les étudiants ont été amenés a présenter des situations
d’apprentissage et lautre relatif a la méme situation de résolution de probléme évoquée
dans Pentretien 2. Il s’agit donc de situations présentielles, de traitement de I'information
collective. Dans cette situation, France apprend en ayant des interactions riches. Alors que
dans I'entretien 2, France avait seulement évoqué les interactions avec ses pairs suite a une
question explicite, dans cet entretien 3, elle va décrire les interactions bi-directionnelles avec
ses collegues sans que nous lui demandions spécifiquement. Elle revient la aussi sur le
support socio-cognitif apporté par ses pairs et sur le support socio-affectif apporté par la
présence de 'animateur pour assurer un climat social favorable aux échanges.
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e ou quelqu'un devait amener une situation probleme, la présenter aux autres, mais avant ¢a, il nous
avait demandé de réfléchir a 3 situations ou nous-mémes on avait appris quelque chose. Et on
essayait de décortiquer chez les autres leur facon d’apprendre. (24:24)

e  (C’était une qui présentait une situation probleme, c’était moi en 'occurrence et donc les autres
devaient m’écouter, avait une minute pour expliciter 'un ou 'autre point du probléme que je
présentais. Et puis ils devaient réfléchir a des solutions possibles mais tout ¢a sans juget. J.
(enseignant) était tres sensible a ¢a. Sans me juger et sans interpréter, et donc me proposer des
solutions puis a la fin je devais dire, ben tiens celle-1a ¢a me semble faisable, celle-la non. (28:28)

e  jai trouvé ¢a tres intéressant de voir aussi que des gens qui ne connaissent pas le probleme en soi,
qui ne vivent pas la situation, apportent un regard neuf, et extérieur, et donc ¢a permet de faire aussi
évoluer les choses. Parce que quand t’es dedans finalement tu tournes en rond, et donc ¢a c’était tres
intéressant. La j’ai appris aussi que c’était aidant d’avoir un regard au-dessus du probléme. (28:28)

e Mais d’abord qu’il y ait J. (enseignani) qui soit animateur et qui soit le garant du fait de ne pas me
sentir jugée, patce que ¢a je pense que effectivement si la personne se sent jugée elle se dit je ne dirai
plus rien, ils ont rien compris au probléeme. Donc ¢a je pense que c’est important. Oui je crois que
C’est I’élément important, c’est de ne pas se sentir jugé. (30:30)

A noter que France va parler d’effets supplémentaires de cette expérience. Alors que dans
Ientretien 2, elle parlait essentiellement du fait d’avoir pu voir quelque chose autrement,

dans l'entretien 3, elle parle d’'un transfert dans sa pratique avec ses collegues et d’un gain
de compétences sociales.

e il yaquelque chose que j’ai appris puisqu’on I’a mis en application finalement. (24:24)

e  on a refait Pexpérience avec les étudiantes de 4¢ onco avant de commencer tout le module APP pour
leur montrer, bon elles étaient que 6, ¢a c’était facile, pour leur montrer qu’il y avait différentes
facons d’apprendre (28:28)

e Donc la aussi ¢a m’a apptis moi pat rapport a quelqu'un qui a un probléme, d’essayer de ne pas la
juger et d’essayer de rester le plus objectif possible. (30:30)

L’expérience négative fait référence a un cours présentiel du module 5. Il s’agit d’une
situation présentielle de type prise d’information.

e je pense au cours de C. (enseignani), je ne sais plus le titre de son cours, moi j’appelle ¢a la philosophie
de Pordinateur. C’est le cours ou il essaie de nous faire comprendre comment fonctionne un

ordinateur. (35:35)
France évoque les interactions unidirectionnelles de enseignant vers la classe.
e Il aessayé de nous expliquer cela de maniére tres schématique (39:39)

France explique cette expérience négative par le fait que le contenu du cours ne l'intéressait
pas (valeur de la tache -). Cependant, il est étonnant de noter que France peut décrire cette
situation avec précision et notamment donner le titre de la dissertation qu’elle a da réaliser
au terme de ce cours. Au-dela du contenu, pourrait-on penser que c’est peut-étre le mode
de formation de type prise d’information qu’elle juge aussi un peu dans cette expérience ?
Malgré tout elle souligne le role important de 'enseignant qui a des qualités d’orateur pour
faire passer une maticre rébarbative pour elle (Accompagnement +).

e  Parce que bon c’est vrai que c’est pas évident pour lui de nous faire comprendre les aspects
techniques purs, du fonctionnement d’un ordinateur, surtout qu’il le fait tres bien je dois dire.
Japprécie vraiment la fagon dont il donne cours parce que il essaie de nous faire passer le moins
rébarbativement possible (35:35)
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ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE D’UNE SITUATION SPECIFIQUE DE
COLLABORATION A DISTANCE

Pour rappel, I'activité analysée est une activité réalisée en groupe et a distance en janvier-
tévrier, avec travail a rendre pour début mars. L’entretien se passe en mars au terme de
Pactivité (et apres entretien 2). Le groupe de France est constitué de quatre étudiants (dont
Claire : nous analyserons son expérience d’apprentissage dans la partie suivante).

La tache telle que comprise par France est d’élaborer un questionnaire, d’interroger un
innovateur et de faire une synthese de 'entretien. Cette tache doit se passer en groupe, avec
'aide du syllabus du cours et le questionnaire doit étre validé par 'enseignant :

e Donc il fallait d’abord se mettre en groupe, interroger un innovateur et on pouvait partir du petit
syllabus qu’on avait regu avec le « qui, pourquoi, comment » et le 4¢ j’ai oublié mais c’est pas grave.
Et on devait donc élaborer un questionnaire. A partit de ce questionnaire, le soumettre
normalement a B. (enseignante), puis a partir de ce questionnaire, interviewer pendant une heure
maximum l'innovateur et en faire une synthese. Et puis il y avait un débriefing qui se faisait au cours
aujourd’hui. (5:5)

Les objectifs de cette tache pour France sont d’une part d’apprendre comment mener une
innovation dans le cadre d’un cours spécifique, en 'occurrence un cours d’anatomie : elle
donne elle-méme ce cours et 'interviewé enseigne dans le méme domaine. D’autre part, elle
souhaite apprendre comment mener une innovation en tant que personne ressource
multimédia dans son institution. Cette tache semble directement liée a son projet dans le
DES-TEF :

e Ca me permettait de rencontrer un innovateur dans le domaine des TICE et de voir surtout
comment il s’y était pris pour arriver a introduire son innovation. Et c’est pas pour rien que j’avais
pris H. (inferviewé) d’ailleurs puisque je savais qu’il donnait un cours d’anatomie et que moi mon
innovation concernait anatomie aussi. En plus c’était ma personne ressource, enfin c’est ma
personne ressource donc ¢a m’intéressait de le rencontrer. Et donc ¢a me permettait 2 moi d’essayer
de voir comment je pouvais transposer certains éléments vécus par H. (interviewé) dans ce cas-ci
dans mon institution a moi, par rapport a mon role a moi dans linstitution. Puisque je suis personne
ressource multimédia dans linstitution chez moi. (8:8)

e Ce que je pensais apprendre c’est au moins avoir des pistes de réflexion, pour voir par rapport a la
situation analysée ce que je peux mettre en place chez moi. Parce que ce n’est pas tout a fait le méme
cadre, et il y a aussi peut-étre apprendre ce qu’il vaut mieux éviter. Dans I'expérience de 'autre, voir
ce qui n’a pas marché chez I'autre et pourquoi. Bon c’est pas parce que ¢a n’a pas marché dans une
autre institution que ¢a ne peut pas marcher chez moi mais au moins savoir, comprendre comment
¢a fonctionne. Et voir comment je peux mettre ¢a, par rapport aux éléments chez moi, comment je
peux les mettre en place. Parce qu’il y a 2 choses, il y a I'institution et le cours aussi, il n’y a pas que
Iinstitut dans lequel je travaille, il y a aussi le cours que je donne. Donc ¢a m’apportait aussi des
idées au niveau pédagogie. (11:11)

En ce qui concerne les rdles attendus dans cette tache, France envisage que tous
participent dans le groupe. Chacun fait des propositions et les autres commentent. De
manicre plus spécifique, France envisage davantage ’élaboration des questions et de
linterview.

®  ce que je voulais moi ¢’était aller sur place I'interviewer. Ca c’était un des objectifs que je m’étais fixé.

C’était d’élaborer des questions. (18:18)

e Au cours méme donc au premier cours on avait dit d’abord qu’on ferait tous ensemble, donc les 4
groupes, qu’on allait mettre toutes nos idées ensemble pour élaborer un questionnaire. (16:16)

e Le role des autres. Ben jimaginais qu’on allait toutes poser des questions, enfin proposer des
questions et puis que dans le forum on analyserait chacune les questions des autres en disant 1a ¢a
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va, enfin commenter les questions des autres. Et puis fixer un questionnaire définitif. Par rapport a
linterview, c’est vrai qu’il fallait voir qui serait libre, on I'aurait fait a un, deux trois ou quatre, pour
moi ¢a n’avait pas d’importance mais ¢a dépendait des disponibilités des autres. Et pour la synthese,
C’est vrai que ¢a me semblait plus simple que ceux qui aient interviewé, fassent au moins la synthése
de départ et puis que d’autres y mettent leurs commentaires, leurs remarques, y rajoutent une note
théorique (22:22)

France est mitigée dans son évaluation du produit de cette tache. Il s’agit d’une bonne
synthése de I'entretien mais elle 'estime insuffisant d’un point de vue théorique. Ses propos
laissent entendre qu’elle n’a pas vraiment appris du travail de groupe mais plutot de la
séance finale d’exposé réalis¢é par lenseignante. Grace a cette séance quelle juge
« restructurante », France estime avoir clairement en téte les questions a se poser pour son
propre projet. Par ailleurs, France dit que c’est suite a cette expérience (linterview ? le
cours final ?) qu’elle a modifié quelque peu son projet :

e  Etdailleurs c’est un peu suite a ¢a que mon projet change un tout petit peu. (11:11)

e Le produit du travail et bien justement en entendant ce matin je me suis dit qu’on aurait peut-étre pu
aller voir ailleurs pour y intégrer plus de notions théoriques. Bon ¢a ¢a manque tres clairement dans
le travail, enfin pour moi en tout cas, dans le travail, c’est apport théorique par rapport a ce qui a
été avancé. Bon il y a certains aspects par rapport au petit syllabus qu’on avait recu qui ont été
abordés dans le travail mais pas de manicre tres, enfin on n’a pas fait de lien direct. Et donc c’est vrai
que si on avait eu plus de temps, peut-étre que j’aurais été chercher d’autres documents venant de
Pextérieur, d’autres ressources. (70:70)

e Sinon finalement c’était une bonne synthése de ce qui avait été dit par H. (interviewé). Qui me
semblait tres claire par rapport a ce qu” H. (interviewé) avait dit. (72:72)

¢ Que quand on est innovateur il y a différentes manieres de s’y prendre et le Power Point final de B.
(enseignante) était une bonne synthése finalement des différentes facettes possibles de I'innovation.
Qu’est-ce que le changement apporte ? du r6le qu’on peut y jouer. (74:74)

e Et donc je me dis que pour moi ¢a va étre maintenant le travail suivant, au fond, c’est de répondre
un peu aux questions de ses conclusions dans notre projet. C’est vrai qu’il y avait des facettes la-
dedans auxquelles je ne pensais pas du tout quand elle a parlé du prophete, du militant, etc. il y avait
des choses auxquelles je ne pensais pas du tout. Je me dis oui c’est vrai ¢a pourrait arriver. Donc
C’est vrai cet apport la. Disons qu’intuitivement je sens des choses et elle a mis un aspect théorique a
ces choses. (74:74)

® Lailyaun élément de plus a cette activité c’est qu’il y a eu cette information qu’elle a donnée. A la limite cela aurait été
intéressant que je te voie avant qu’elle vous en parle

(Rires)... oui parce que c’est 1a ou j’ai appris le plus. Bon maintenant ce que j’ai appris c’est que
I'innovation n’est pas facile en soi, ¢a demande beaucoup de temps. C’est quelque chose que je
soupgonnais avant mais maintenant qui m’est confirmée. (75:76)

e Oui, disons que ¢a a permis de remettre les idées, de catégoriser, de restructurer, en fait c’est ¢a. Et
C’est ¢a que je trouvais finalement important parce que je pense que si elle ne I’avait pas fait, je serais
sortie de 1a en me disant je n’ai rien appris. (77:78)

e Bon oui, que I'innovation n’est pas facile oui mais quel est le réle que je peux jouer par rapport a
cette innovation en sachant qu’il y a différentes pistes possibles et ouvertes qu’il faut analyser
maintenant et approfondir mais des pistes auxquelles je n’aurais jamais pensé. Donc la j’ai appris des
choses méme si jarrive pas a les reformuler les pistes. Mais voila. Je dirais que ¢a a été important
qu’elle restructure. (78:78)

Dans la description du déroulement de P’activité, France fait état des interventions de
chacun de membres du groupe, de manicre équilibrée, ce qui est cohérent par rapport aux
roles attendus décrits ci-dessus. Par contre, France parlait de commentaires réciproques sur
les apports de chacun et cela n’apparait pas dans le déroulement. Il semble plutot que
chaque membre fasse une partie du travail de maniére assez indépendante. Aucune
discussion sur le fond du travail n’est relevée. France fait seulement état d’une question
qu’elle a posée au groupe sur le fait de la présence ou non d’un sujet dans le travail final.
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Dans le cadre de la rédaction du questionnaire d’entretien, France a commencé par
proposer deux ou trois questions. Puis, un des membres du groupe a rédigé et proposé au
groupe un questionnaire complet. France ainsi que Claire ont estimé ce questionnaire
suffisant. Le 4° membre du groupe a proposé de rassembler les idées de tout le monde dans
un document final qui a finalement été utilisé pour l'entretien (nous verrons plus loin que
Claire avait également proposé des questions). Donc, dans cette phase, chacun intervient et
un membre du groupe rassemble les idées. Il n’y a pas de discussion sur les idées émises.
Tous les échanges sont réalisés sur le forum (excepté le travail de I’élaboration du
questionnaire complet par un des membres et un autre pair, qui se fait en présentiel).

e Et donc je pense que dans notre groupe on a lu ce questionnaire qui était élaboré par les deux
collegues et une des deux était dans notre groupe aussi et donc on a un petit peu mélangé le tout
[...] donc dans T’élaboration des questions finalement, le questionnaire des deux autres nous a
beaucoup aidés, on n’a plus beaucoup travaillé dessus. (16:16)

e Pour le questionnaire, c’est vrai que c’est moi qui ai été la 1¢ sur le forum je pense, élaborer ces 2, 3
questions, (26:26)

e Qui disait qu’elle avait travaillé le week-end avec A. et elles ont élaboré tout un questionnaire. Donc
voila, et elles avaient par rapport aux différentes catégories de B. (emseignante) déja élaboré des
questions, donc moi ¢a me semblait déja relativement complet, et je ne voyais pas ce que je pouvais
rajouter par rapport a ce questionnaire. (38:38)

e Donc Claire a di donner son avis ici je suppose, on va voir. Oui voila, « elles ont fait un travail
vraiment utile » et elle demandait la réaction des autres pour voir s’il fallait ajouter ou pas. (39:39)

e E.amis un temps fou pour répondre parce qu’elle était fort occupée. Et je pense que c’est ici qu’E.
donne son accord. On était 4 dans le groupe. Elle, elle proposait de rassembler les idées de tout le
monde et d’en faire un questionnaire. Et c’est ce qu’elle a fait et c’est ce questionnaire la qu’on a pris.

(39:39)

Pour Pétape d’interview, c’est France et Claire qui s’y rendent ensemble. C’est Claire qui a
organisé le rendez-vous. L’interviewé a rédigé ses réponses avant 'entretien sur base des
questions qu’il a recues de Claire avant la rencontre. L’entretien consiste donc a commenter
le document écrit et a répondre a des questions additionnelles des étudiantes.

En ce qui concerne Iétape d’analyse et de synthése, celle-ci commence dés la fin de
Ientretien, en présentiel, entre France et Claire. Elles se mettent d’accord sur 'organisation
du travail pour cette phase en se répartissant I'analyse et synthése des questions traitées, et
s’assurent qu’elles ont bien noté les mémes choses durant Pentretien. France envoie sa
partie a Claire et celle-ci envoie le tout au groupe. Un des membres (le méme que pour le
questionnaire final) retravaille le document au niveau de la forme et collecte les
commentaires pour rédiger le document final.

e FEtona conclu qu'on se partageait, bon il y avait 4 questions auxquelles il fallait répondre, et donc
Claire et moi apres l'interview on s’est vite vues pour remettre les idées en place. (42:42)

e FEt juste apres entrevue on a pris 2 heure pour se répartir la tiche et voir un peu si on avait les
mémes points, et donc Claire a répondu a 2 questions sur 4 et moi a 2 autres questions sur 4. (42:42)

e Claire ne pouvant travailler que pendant la semaine de Carnaval et moi pouvant y travailler avant,
j’ai dit je t’envoie le tout, comme ¢a tu en fais un document qu’on envoie aux deux autres et E. était
chargée de le retravailler et F. de mettre les commentaires et E. de le retravailler pour le présenter
convenablement. Et c’est ce qui s’est passé. (42:42)

e  Et suite a la synthése I’E., on a encore changé I'un ou l'autre aspect il me semble. Et E. a fait la
synthese définitive je pense. (43:43)

e Nous on a synthétisé...en fait dans le questionnaire de F., il y avait le pourquoi de I'innovation mais
il y avait toute une série de sous-questions. Mais nous on a répondu au pourquoi de I'innovation
mais en synthétisant les différentes réponses. On a fait un texte court, on n’a pas repris chaque
question séparément. Moi c’était la synthese brute de l'interview, E. a remis ¢a en forme, elle a fait
des belles phrases, elle a supprimé certaines choses qu’on avait écrites, elle a retransformé. Et c’est
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¢a qui a été envoyé a B. (enseignante). Et donc E. nous a remis ¢a sur la plate-forme, nous a demandé
notte avis, et voila. (45:45)

Comme précisé plus haut, aucune discussion sur le fond du travail n’est relevée. France fait
seulement état d’une question qu’elle a posée au groupe sur le fait de la présence ou non
d’un sujet dans le travail final.

e  javais une question que j’ai posée au groupe, maintenant je me souviens. J’ai fait la synthése et je me
suis un petit peu centrée sur I’évaluation au moment de linterview avec H.(interviené), parce que ¢a
m’intéressait de savoir comment il évaluait les différentes choses qu’il avait mises sur pied, et je ne
savais pas vraiment si ¢a faisait partie de 'innovation, pour moi je trouvais que non I’évaluation ne
faisait pas partie de I'innovation, et je demandais si je devais mettre un mot dans la synthése ou pas
et puis finalement le groupe a décidé que oui. (47:47)

France fait état d’'un élément intéressant dans les messages, c’est le soutien par un autre
membre du groupe, apporté a Claire qui exprimait une difficulté a finaliser le travail dans
les délais.

e Ah Cest peut-Ctre bien ici, C’est peut-étre pas par mail qu’elle I’a envoyé, oui c’est ¢a. « Je tarde, il va
de soi que si je tarde trop jen prendrai 'entiére responsabilité aupres de B. (enseignante) » « nous
assumerons avec toi, est-ce que tu veux un coup de main ? de toute facon c’est pour vendredi. » [...]
(57:57)

EN SYNTHESE

Quel est le rile des interactions sociales dans les expériences signifiantes ?

On peut noter chez France une évolution dans le role que prennent les interactions
sociales dans son expérience d’apprentissage.

Comme indiqué au Tableau 21, les expériences signifiantes relatées au cours des entretiens
1, 2 et 3 sont toutes trés interactives mais le role que prennent les interactions évolue
quelque peu. Dans lentretien 1, elle évoque des situations de prise d’information dans
lesquelles elle a appris quelque chose en recevant des informations d’une autre personne
plus experte (médecin ou son mari), qui lui a permis aussi de comprendre le probleme. Elle
semble par ailleurs ne pas hésiter a solliciter cette aide quand elle en a besoin. Dans les
entretiens 2 et 3, elle va décrire une situation assez différente dans laquelle elle est amenée
avec ses pairs a discuter et analyser des cas problemes: c’est elle qui commence en
présentant un cas lié a son contexte professionnel. Les interactions avec ses pairs prennent
un sens différent. Ils lui apportent d’autres points de vue lui permettant d’envisager son cas
probleme. Nous avons cependant relevé que méme si France reconnait 'apport des autres
dans Tentretien 2, elle ne parle des interactions avec ses pairs que suite a une question
directe. Dans I'entretien 3, elle en parlera spontanément. Elle parle également du support
socio-affectif apporté par 'animateur, qui assure un climat favorable aux échanges entre
pairs.

Quand aux effets des expériences, ils semblent marquer une évolution dans les entretiens 2
et 3 vers un processus marqués par des interactions riches et conduisant vers des effets
d’apprentissage en profondeur (de « connaitre et/ou appliquet, vers [voir quelque chose
autrement). De plus, nous avons noté que les effets de cette expérience que France exprime
dans lentretien 3 sont assez différents de ceux évoqués dans les deux précédents. France
parle d’un transfert des acquis de cette expérience dans sa pratique d’enseignante et
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visiblement avec ses collégues ainsi qu’un gain au niveau de compétences sociales (ne pas

juger I'autre).

TABLEAU 21 — FRANCE — EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES — ENTRETIENS 1, 2 ET 3

Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Exp.+ Exp.+ Exp. + Exp. - Exp. + Exp.-
o [Présentielle] [Présentielle] [Présentielle] [Distante] [Présentielle] [Présentielle]
.2 [Prise [Prise [Traitement [Traitement [Traitement [Prise
§ d’Information] d’Information] Collectif] Individuel] Collectif] d’Information]
R (1.3) [Médiatisée]
_ (4.2) (1.3) 5)
g [en exploitant de | [en sollicitant et [en ayant des | [en sollicitant et [en ayant des
g Laide] exploitant de interactions exploitant de | interactions riches]
£ V'aide] riches] l'aide]
Qo
) [Antre— Sujet] [Auntre— Sujet] [Sujete>Pairs] [Ens—Classe - [Sujete>Pairs] [Ens—Classe]
é [Autrec Sujet] [Ens—C] Médiatisée] [Ens. : présence]
o - [Climat +] [incertitude] [Climat +] [Accompagn +]
E [Valeur de la
tache -]
[connaitre et/ ou | [connaitre et/on | [voit quelque - [connaitre et/ou -
5 appliquer] appliquer] chose appliquer][transfert
= [comprendre] autrement| avec autres]
K [compétences
sociales]
. - - - email - -
E
&

Quel est le rile des interactions sociales dans ['expérience de collaboration a distance ¢

Tout d’abord, méme si la situation a été évaluée comme ayant du sens pour elle, il s’agit
pour France d’une expérience mitigée en ce qui concerne le travail de groupe proprement
dit. Elle considere que le travail manque d’approfondissement, méme s’il constitue une
bonne synthese de I'entretien : il n’y a pas eu de travail de réflexion sur cet entretien, travail
pour lequel le groupe aurait pu étre d’un apport intéressant. Ainsi, aucun apport du groupe
n’est relevé (sauf le support socio-affectif apporté a Claire par 'autre membre du groupe).
Aucun échange sur le fond n’est relevé et le travail est décrit comme assez cloisonné.

Le moment ou France estime avoir réellement appris est lors de la séance présentielle
d’exposé qui a eu lieu au terme du travail de groupe et pendant laquelle 'enseignant a
amené des éléments d’approfondissement et de structuration. Cela rejoint les situations de
prise d’'information vécues positivement dans I'entretien 1. Le seul échange significatif dans
le groupe que France releve, méme s’il n’intervient pas vraiment dans son expérience
propre d’apprentissage est le support socio-affectif apporté a Claire par un autre membre
du groupe.

Quels sont les lienx: privilégiés pour apprendre ¢ Quelle place pour lenvironnement médiatisé ¢

Aussi bien dans les expériences signifiantes que dans lexpérience de lactivité de
collaboration a distance, la situation présentielle est clairement privilégiée par France pour
apprendre et 'environnement médiatisé n’y a pas de place. La seule situation distante
médiatisée évoquée est vécue négativement, et France pense ne pas poursuivre le cours.




172 Analyse des données

Les interactions des expériences signifiantes en terme d’apprentissage ont donc plutot lieu
en présentiel. De méme, les interactions qui soutiennent son apprentissage dans la situation
de collaboration a distance, ont également lieu en présentiel, par 'enseignant.

9.2.2 COMPRENDRE LE ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE

Comment comprendre Iévolution des modes d’interaction dans Iexpérience
d’apprentissage de France et la quasi absence de 'environnement médiatisé ?

BUTS ET EFFETS

Les buts poursuivis par France (voir citations en annexes au point 2.3) apparaissent dans
le cadre d’un besoin professionnel. Le but central est donc un transfert de ses acquis au
niveau professionnel, les autres buts exprimés semblant s’articuler a ce but principal.

Lors du premier entretien, France souhaite apprendre des savoirs spécifiques en matiere de
pédagogie et de technologie. Ces savoirs lui permettront par ailleurs d’observer des
changements d’ordre personnel : étre plus 'aise dans son travail et continuer a progresser.
Ces nouveaux acquis en termes de savoirs et de changements personnels lui permettront de
mener a bien sa nouvelle fonction relative a la cellule multimédia dans son école : lors du
premier entretien, il s’agit d’y voir plus clair, d’avoir des pistes pour faire bouger les choses.

e  J’espere qu’au niveau professionnel, j"aurai un bagage suffisant pour pouvoir mettre des projets en
place au sein de I’école, et faire avancer I'utilisation des TICES dans I'institut ou je travaille. (20:20)

e  Jeverrai plus clair dans cette fonction de cellule multimédia parce que pour instant jai 'impression
d’étre dans le brouillard complet. Donc 1a je crois qu’il y a des pistes qui vont s’ouvrir. Et donc plus
de satisfaction au niveau du travail. De voir les choses bouger, avancer (22:22)

e  pour I'instant c’est vrai que je me sens un peu seule dans mon établissement donc je me dis que
j’aurai plus d’armes aussi peut-étre pour pouvoir faire bouger les choses. Arriver avec des projets
concrets. Parce que pour linstant j’ai 'impression que je peux aller tous azimuts mais sans vraiment
voir ce vers quoi ¢a va mener. Et donc la je pense que je vais avoir des pistes qui me permettront de
dire a ma directrice, mais voila, c’est ¢a qui faut, c’est vers la qu’on doit aller. Et de faire des
propositions concretes. (24:24)

Lors du second, cela se précise car France souhaite changer les méthodes d’enseignement
dans son école. Ce but est a mettre en perspective avec un effet de transfert d’acquis au
niveau de ses propres pratiques et que nous décrirons plus loin.

e  Etdautre part c’est de faire évoluer d’un cours magistral a des cours beaucoup plus actifs et donc
j’espere que, je sais bien que ¢a va se faire de jour au lendemain mais que d’ici a ma pension, cela
aura évolué au sein de institut. (11:11)

e nous on doit absolument changer nos méthodes, ¢a, il n’y a rien a faire. (13:13)

Un élément intéressant est son rapport aux collegues. Elle envisage ce transfert d’acquis au
service de ses collegues, ce qui est cohérent avec la fonction de gestion de la cellule
multimédia. Lors du premier entretien, elle se voit les former, leur apprendre ce qu’elle aura
appris, de maniere a faciliter la mise en pratique.
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e  J’espere aussi pouvoir convaincre mes collegues de Iutilisation rationnelle, parce que tout ne doit
pas se faire comme ¢a non plus, et de pouvoir les former, parce que il y en a qui au niveau
informatique ne sont nulle part. (20:20)

e Que je pense que je peux apporter certaines choses a mes collégues en tout cas. Parce que je repense
a cette 4¢ onco et a ’APP, je sais qu’aujourd’hui on voyait méthodologie de la formation des tuteurs,
et on patauge un peu parce que c’est la 1¢ fois, les 2 collégues qui faisaient tuteurs ne savaient pas
bien ou se situer, et je me dis, peut-étre que je vais apprendre et je vous passerai tout ¢a. Donc je
pourrai peut-étre apporter des choses du fait de ce que je vais apprendre ici. Que je pourrai peut-étre
aussi faciliter la mise en pratique de certaines choses. (50:50)

Lors du deuxi¢me entretien, elle parle davantage de « faire avec », de réaliser des projets
avec les collégues : elle se voit toujours leur montrer ce qu’il est possible de faire mais la,
elle envisage aussi de travailler avec eux. On passe ainsi d’'une démarche « expositive » lors
du premier entretien a une démarche plus collaborative dans le second.

e Je pense que je vais encore plus m’investir dans des projets avec les collegues cette fois-ci c'est-a-dire
que je vais montrer aux collegues ce qu’il y a moyen de faite ou leur expliquer ce qu’il y a moyen de
faire et a partir de leur projet travailler avec elles donc je me vois plus comme chef de projet au sein
de linstitut. (11:11)

On passe ainsi d’une démarche « expositive » lors du premier entretien a une démarche plus
collaborative dans le second. On voit également poindre lors du premier entretien un but

relationnel : France envisage d’étre personne ressource a un moment donné dans le DES-
TEF.

e  Sinon au niveau social je ne sais pas. En voyant les personnes ressources ce matin, je me disais tout
compte fait, C’est vrai que si ¢ca me plait je me proposerais bien. Mais on verra. On n’est qu’au début.
Je ne suis qu’a la 2¢ séance. (20:20)

Voyons a présent les effets de la formation que France nous décrit (voir citations en
annexe au point 2.4). Lors du deuxieme entretien, elle évoque quatre types d’effets. Elle est
d’abord tres satisfaite de la formation et le répétera d’ailleurs plusieurs fois également lors
du troisicme entretien. Plusieurs autres effets sont probablement liés a cette satisfaction
générale. Le premier est que France se voit évoluer positivement. Lors du troisiéme
entretien, elle précisera cette évolution personnelle en termes de gain en assurance
personnelle et en motivation.

Voyons a présent ce qu’il en est des effets par rapport au but central de transfert des acquis.
Lors du deuxiéme entretien, France décrit des changements au niveau de sa pratique
d’enseignement et de sa vision de I'apprentissage, ce qui permet de mieux comprendre
I’évolution de ses buts décrits plus haut (changement de méthodes).

Au cours du troisicme entretien, elle précise encore les changements en parlant de
I'amélioration du tutorat en présentiel dans sa pratique, qu’elle a pu réaliser grace a ce
qu’elle a appris dans le DES-TEF.

En ce qui concerne la place de ses collegues dans le transfert des acquis, on peut encore
noter une évolution dans la place qu’elle leur donne. Alors que dans I'entretien précédent,
elle envisageait de travailler plus avec les collegues sur leur projet, tout en gardant le
«leadership », elle parle a présent de travailler avec des coordinatrices pédagogiques, de
monter un partenariat, sentant qu’elle ne peut pas mettre seule en ceuvre ce projet de cellule
multimédia. La démarche collaborative semble prendre encore plus de place dans sa
pratique.
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e  Etje pense aussi qu’il va falloir et c’est pour ¢a que je vais voir les coordinatrices pédagogiques cet
apres-midi, que toute seule dans mon coin ¢a ne sert a rien, je vais pas y arriver. Il faut qu’on
travaille ensemble. (16:16)

e cavame permettre aussi de développer des tas de projets. Donc que je vais me mettre en projet. Si
je ne le suis pas déja. Qu’il va maintenant falloir convaincre les collégues de I'aspect positif que ¢a
peut apporter dans leur pédagogie, et qu’il va falloir aussi travailler sur les peurs des gens. (62:62)

France parle également de sa décision de devenir personne ressource dans le DES-TEF,
but qu’elle avait évoqué lors du premier entretien, et qu’elle réalise pour garder contact avec
le dispositif. Cette initiative en plus de celle qu’elle évoque relativement a la liste de
diffusion qui a été créée pour garder le lien dans le DES, met en évidence son intérét pour
la participation a un réseau d’échange.

e Bon j’étais enthousiasmée par le projet puisque cette année j’ai décidé d’étre personne ressource.

C’est parce que j’avais envie de garder un contact en fait avec (4:4)

e Oui dans le DES et d’avoir un contact avec les gens du DES. Et puis il y a plusieurs de mes
collegues qui le sont aussi donc ¢a va permettre de se retrouver aussi via les forums. Et puis on a
développé une liste de diffusion et donc c’est enthousiasmant. (6:6)

e Vraiment ¢a m’a ouvert des portes et des horizons, et c’est bien pour ¢a que je garde le contact avec
le DES (12:12)

Ainsi, 'évolution observée dans les expériences d’apprentissage apparait dans les effets
exprimés par France au niveau de ses pratiques. On voit ainsi clairement ici linteraction
entre buts (transfert dans pratique : démarche expositive) — expérience d’apprentissage
(plus interactive) — effets (transfert dans pratique : démarche collaborative).

CONTEXTE PERSONNEL

Voyons a présent comment le contexte de France peut nous aider a mieux comprendre
son expérience.

La principale contrainte évoquée par France au cours des trois entretiens concerne la
charge de travail, qui se rajoute a sa charge professionnelle (voir citations en annexe au
point 2.5). Cela occasionne lors du deuxiéme entretien un manque de temps pour réaliser
son projet au niveau de son école. France évoque aussi quelques tensions au niveau familial
du fait de son absence réguliere pour se rendre aux cours. France note également que la
description initiale du dispositif ne faisait pas état d’autant de cours en présence, renvoyant
a un probléme de flexibilit¢é du dispositif. Ces éléments doivent probablement venir
augmenter la perception de charge de travail dans le dispositif.

France évoque un certain nombre de ressources pour suivre la formation (voir citations en
annexe au point 2.6). Au cours des deux premiers entretiens, elle parle du soutien
professionnel important dont elle profite. Elle est soutenue financierement mais également
sur les objectifs de sa formation. Lors du deuxieme entretien, on apprend qu’elle a présenté
ce qu'elle fait dans le DES-TEF a ses colléegues et qu’elle a suscité des attentes. Ce soutien
professionnel semble étre complété par un soutien familial : son mari comme ses enfants
ont tres bien réagi a sa décision de reprendre des études et son mari 'aide par ailleurs dans
sa démarche. Enfin, France évoque des ressources personnelles: elle se dit motivée,
bosseuse et ouverte au changement.

La perception de la charge de travail (et du manque de flexibilit¢ du dispositif)
qu'occasionne la formation, nous semble importante a prendre en compte pour
comprendre le peu de place accordée a lenvironnement médiatisé dans I'expérience
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d’apprentissage de France. Elle est soutenue au niveau professionnel ou elle a généré pas
mal d’attentes. On peut penser que I’énergie qu’elle donne est prioritairement dans les
séances présentielles du DES-TEF, la réalisation la plus rapide possible des travaux a
rendre pour les cours (dont elle ne parle jamais) et son activité professionnelle qui constitue
la principale finalité de sa formation.

EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE PREFERENTIELLE HORS ET
DANS LE DISPOSITIF

France fait part de sa manicre préférentielle d’apprendre dans 'entretien 1 (voir citations en
annexe au point 2.7) : elle agit seule en autodidacte en cherchant les ressources nécessaires.
Méme en parlant d’une situation ou elle a été amenée a former un collegue a I'usage de
Pordinateur, elle s’est rendu compte que la meilleure maniere de faire c’était qu’il fasse lui-
méme et qu’elle soit a coté de lui pour lui apporter de 'aide au besoin.

e  Et puis je suis une autodidacte aussi. J’aime bien prendre un livre, Word c’est comme ¢a que je I'ai
apptis. J’ai démarré avec un livre a c6té de moi, puis quand javais un probleme j’allais voir dans la
table des matiéres. Et Internet aussi, j"aime bien découvrir, je suis curieuse de nature (12:12)

e Oui ce qui faut savoir c’est que depuis 'année passée jorganise des formations individuelles en
Power Point pour que les profs soient formés a cet outil, et donc j’aurais pu, au lieu que ce soit moi
qui me mette derricre le clavier, me mettre a coté et que le prof le fasse lui-méme. Je pense qu’elle
aurait plus appris. (46:46)

Cet élément est assez cohérent par rapport ce qu’elle nous livte comme expériences
d’apprentissage signifiantes dans 'entretien 1.

PERCEPTION DU DISPOSITIF

Voyons a présent comment la perception du dispositif peut nous aider a comprendre
Pexpérience de France et 'évolution du réle des interactions sociales dans cette expérience
et comment cette expérience peut avoir un impact sur cette perception.

Lors des trois entretiens, en ce qui concerne la perception du dispositif (voir citations en
annexe au point 2.8), France évoque la formation du DES-TEF comme centrée sur ses
besoins propres (individualisée). Le dispositif est ainsi per¢u comme motivant. Deux
¢léments plus négatifs sont par ailleurs évoqués. Dans le deuxiéme entretien, France
évoque la charge de travail que représente ce dispositif et en conséquence le manque de
temps pour approfondir en cours de formation. Elle pense cependant qu’elle aura
I'occasion de le faire apres la formation.

e Ce qui me dérange enfin, je me rends compte qu’il y a un tas de choses que je pourrais lire et
approfondir et c’est la ou j’ai pas le temps. Et comme je suis plutot une perfectionniste, quelque part
¢a m’embéte un peu. Mais bon je me dis que j’ai le temps de lire tout apres. (44:44)

On peut penser que cette perception de charge de travail déja évoquée dans les contraintes
ne doit pas favoriser I'investissement de France dans des situations distantes d’interaction
énergivores via I’environnement technologique.

Dans le troisiéme entretien, elle va également parler du fait que le dispositif manquait
parfois d’anticipation sur les modifications de programmes et sur I'annonce des nouveaux
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cours, ce qui peut représenter un certain manque de flexibilité, déja évoqué dans les
contraintes.

En ce qui concerne les finalités du dispositif (voir citations en annexe au point 2.9),
France le considere comme servant la pratique lors du premier entretien. Elle n’en parlera
plus dans les suivants. Au cours des deux entretiens suivants, France va évoquer le fait que
le dispositif propose des contenus intéressants. Cependant, dans le deuxi¢me entretien, elle
estime ne pas avoir le temps d’approfondir tout ce qu’elle voudrait, comme précisé plus
haut.

En ce qui concerne Penvironnement technologique (voir citations en annexe au point
2.10), France en parle tres peu et seulement lors de 'entretien 3. Celui-ci est clairement peu
investi par France. Elle dit avoir surtout utilisé les forums et le calendrier. Elle évoque par
ailleurs un probléme d’adaptation, de lourdeur d’usage, qui peut permettre de comprendre,
le peu d’'investissement de 'environnement médiatisé.

e  Au niveau matériel c’est vrai que WebCT, c’est parfois un peu casse-pieds, c’est un peu lourd (43:43)

e Dans Ienvironnement WebCT, ce qui m’embétait c’est que parfois pour se connecter c’était tres
difficile. Pour avoir acces aux forums et des choses comme ¢a, il y a un moment donné ou ¢a a foiré
completement, il y avait pas moyen de rentrer dedans, c’était plutot ca. (49:49)

Cette lourdeur de l'environnement occasionne des plantages, un temps de connexion
inadapté pour France et vient s’ajouter a la perception de la charge de travail déja décrite.
Alors pourquoi s’y investir alors qu’on a déja si peu de temps ?

En ce qui concerne la perception de Particulation Présence / Distance dans le
dispositif (voir citations en annexe au point 2.11), dans le premier entretien, France patle
surtout de sa perception positive des cours en présentiel. Elle y va avec la certitude
d’apprendre quelque chose et est toujours contente d’y étre allée.

e j’y allais a chaque fois avec joie car jétais sire d’apprendre quelque chose. La je ne vois pas. Je suis
toujours sortie de ces journées de formation treés contente. (27:27)

Dans le troisieme entretien, elle revient sur cette perception positive des cours en
présentiel. Elle aborde a peine P'articulation présence-distance en parlant de I'importance du
présentiel pour développer une relation (lien social) qui permet de travailler a distance en
confiance. Cependant, la perception positive de la phase présentielle du dispositif prend
largement le pas dans son discours.

e Jelai déja dit, j’ai été a chaque cours de maniere, enfin, avec bonheur (43:43)

e Maintenant bon, c’est vrai que je pense qu'un truc comme LEARN-NETT doit étre plus compliqué
parce que on ne voit pas les autres tandis qu’ici on se connaissait finalement. Et donc de travailler a
distance quand on connait les gens c’est nettement plus facile. En tout cas pour moi, j’ai plus facile,
j’ai besoin d’avoir un visage, d’avoir eu un contact physique entre guillemets avec la personne, ne
fat-ce que pour pouvoir mettre un visage derriere le message que je recois. (47:47)

La perception extrémement positive des cours en présentiel évoquée par France fait écho
avec son expérience d’apprentissage essentiellement « présentielle ».

En ce qui concerne le réle pergu des interactions sociales dans le dispositif (voir
citations en annexe au point 2.12), va essentiellement évoquer des interactions de support
socio-affectif et ce au cours de 'entretien 3. Les autres collegues qu’elle évoque comme un
groupe ont apporté un soutien toute ’'année : le groupe est un moteur dans 'apprentissage.

e  (C’est vrai que les autres du groupe sont importants aussi parce que c’est un soutien tout au long de
I'année. Et donc le groupe est quelque chose d’important aussi. On s’était fait la réflexion que le
groupe avait été un moteur dans 'apprentissage et dans I’avancement des travaux. (55:55)
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e Que Cest tres gai, que les gens du Des sont des gens assez ouverts et jovial, et que c’est vraiment
trés gai (57:57)
Elle note également sa perception positive de la personne ressource et le soutien potentiel
qu’elle pouvait en recevoir. Cependant elle ne dit pas clairement de quel type de support
elle a bénéficié et si elle en a réellement bénéficié.

e  J’avais une tres bonne personne ressource aussi (43:43)

e  Et pout nous aider, on a un promoteur et une personne ressource. La personne ressource étant un
ancien du DES. Et donc si on a une difficulté on peut toujours s’adresser a lui (57:57)

Le support socio-affectif avec ses pairs est assuré en présentiel ou la relation peut se
construire. C’est de méme pour la relation qui se construit avec la personne ressource.

e  Maintenant bon, c’est vrai que je pense qu’un truc comme LEARN-NETT doit étre plus compliqué
parce que on ne voit pas les autres tandis qu’ici on se connaissait finalement. Et donc de travailler a
distance quand on connait les gens c’est nettement plus facile. En tout cas pour moi, j’ai plus facile,
j’ai besoin d’avoir un visage, d’avoir eu un contact physique entre guillemets avec la personne, ne
fat-ce que pour pouvoir mettre un visage derriere le message que je recois. (47:47)

e  J’ai eu de la chance parce que la personne ressource, je I'avais vue avant sans qu’il le sache en
réunion avant. Donc deés qu’on m’a donné son nom, je savais qui ¢’était. C’est vrai que je me suis dit
que c’était quelque chose d’important, c’est que faire tout en enseignement a distance, ¢ca me plairait
pas. (47:47)

Cependant, France évoque également le fait d’avoir pu correspondre en ligne avec un
collegue et qu'elle a trouvé ¢a tres agréable. Les membres de I'équipe pédagogique sont

accueillants et répondent rapidement aux demandes: on peut supposer que France fait
référence 1a a des interactions médiatisées.

e  Et puis c’était gai d’avoir une réflexion au tout premier, j’avais A. comme correspondant et quand
on avait des travaux a deux, c’était gai de pouvoir correspondre comme ca. (47:47)

o S. (assistani) et B. (enseignante) sont vraiment a la disposition des étudiants, donc c’est trés gai de savoir
que si on a un pépin on eut faire appel a eux et qu’ils répondent, ils mettent pas un temps fou avant
de réagir. Donc ca C’est tres gai. (55:55)
Elle évoque cependant une situation qui I’a quelque peu dégue dans laquelle la personne
chargée de 'accompagner dans son mémoire n’a pas assuré le suivi attendu, a notamment
tardé a répondre.
e Oui C’est ¢a. Je suis un peu dégue parce que c’est vrai que je lui ai envoyé mon mémoire et je n’ai pas
eu de réponse avant un mois, et le temps défilait et je voyais le moment ou il fallait le remettre.
Quand je suis arrivée a avoir finalement un entretien avec lui, il n’avait pas le mémoire avec lui.
(45:45)
Enfin, France évoque peu des interactions sociales de soutien socio-cognitif dans le
dispositif et ce toujours dans I'entretien 3. Elle va parler d’une situation dans laquelle elle a
fait un travail avec une collegue : elle dit d’abord avoir fait le travail puis dit qu’elles 'ont
fait ensemble. Elle évoque également le groupe de collegues comme pouvant étre un
apport d’expériences intéressantes.

e  J’ai méme fait le travail d’une autre, enfin elle avait pas d’ordinateur donc elle est venue le faire ici,
on I’a fait ensemble. (47:47)

e  bon ¢a dépend un peu des candidats dans le groupe mais que le groupe peut aussi étre un apport
d’expériences tres intéressant (57:57)
Cette perception de I'apport des pairs pourrait-il étre attribué au fait que France a vécu
positivement une situation collective de discussion et d’analyse avec ses pairs ?
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9.2.3 SYNTHESE

QUESTION 1: QUEL ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ET COMMENT LE
COMPRENDRE ?

Comme nous I'avons vu, les expériences signifiantes relatées par France sont toutes tres
interactives et le role qu’y prennent les interactions évolue quelque peu. Dans I'entretien 1,
France décrit deux expériences dans lesquelles elle a appris par un autre agent plus expert,
dans des situations de prise d’information hors du dispositift DES-TEF. Dans une de ces
situations, c’est elle qui a sollicité 'aide recue. Ces expériences font écho avec ce que
France nous dit de la maniere dont elle congoit Papprentissage dans des situations vécues
en dehors du dispositif, et ce toujours dans I'entretien 1 : elle apprend seule en autodidacte
en allant chercher I'information ou elle se trouve et en sollicitant de I'aide au besoin. Elles
sont également cohérentes avec un des buts de France qui est qu’elle souhaite faire bouger
les choses dans son institution en informant et formant ses collegues. On apprend en étant
informé ou formé par un agent expert. Nous mettons également ces expériences et ces buts
en rapport avec le fait que France envisage de rester en relation avec le DES-TEF en tant
que personne ressource, et ce des le premier entretien. Elle va finalement concrétiser ce but
initial en nous expliquant dans Pentretien 3 qu’elle a décidé d’étre personne ressource dans
le dispositif. Elle a probablement deux objectifs en la matiere : avoir une ressource
d’informations pour continuer a apprendre et proposer son expertise a un apprenant du
dispositif. Ceci est probablement une mani¢re de combler le manque d’approfondissement
percu par France en cours de formation du fait de la trop grande charge qu’elle représente
(exprimé lors de 'entretien 2).

Dans les entretiens 2 et 3, elle va décrire une situation assez différente dans laquelle elle est
amenée avec ses pairs a discuter et analyser un cas probleme qu’elle présente, lié a son
contexte professionnel. Les interactions avec ses pairs prennent un sens différent. Ils lui
apportent d’autres points de vue lui permettant d’envisager son cas probléeme. Nous avons
estimé que ces apports prenaient plus de poids dans Pexpérience de France lors de
Pentretien 3 étant donné qu’elle en parle spontanément (contrairement a I'entretien 2 ou
elle en parle suite a une question directe) mais également par les effets quelle exprime dans
Ientretien 3 en termes de transfert des acquis de cette expérience dans sa pratique
d’enseignante et ce avec ses collegues ainsi qu’un gain au niveau de compétences sociales
(ne pas juger lautre). Elle va aussi parler pour la premiere fois dans 'entretien 3 du support
socio-cognitif qu’elle peut recevoir des pairs.

France va également parler dans les deux entretiens du support socio-affectif apporté par
I'animateur, qui assure un climat favorable aux échanges entre pairs : elle peut patler et
échanger en toute confiance. C’est intéressant de noter que parallelement a cette expérience
différente en maticre d’interactions sociales, le but de transfert au niveau de ses collegues
va également évoluer. Lors de l'entretien 2, France souhaite faire bouger les choses en
travaillant avec ses collégues sur leur projet, et non plus en les informant ou en les formant.
Ainsi, au niveau de ses buts, on passe ainsi d’'une démarche « expositive » lors du premier
entretien a une démarche plus « collaborative » dans le second. Dans l'entretien 3, 'effet
attendu a eu lieu : elle fait bouger les choses dans son institution avec ses collegues. La
démarche collaborative semble ainsi prendre plus de place dans sa pratique. Pour y arriver,
elle a d’abord da évoluer dans sa propre pratique (entretien 2).
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TABLEAU 22 — SYNTHESE DE FRANCE — QUESTION 1
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Entre- Quelles sont les interactions sociales Variables exploratoires Variable exploratoire -
tiens privilégiées pour apprendre ? individuelles perception du dispositif
1 Connaitre/ comprendre | En_sollicitant de 'aide | Buts : Individualisé, centré sur ses
PR X ) . .
gréce a un antre agent | auprés _ d'un___agent Fai besoins, pour la pratique
. . aire bouger les choses en
expert  (A—Sujet) | expert (A—Sujer) | . & -
o L informant et formant ses
dans wune sitwation de | dans wune situation de ¢
.. . collégues
transnission transmission
d’information d'information Rester en relation avec le
SupSC) DES-TEF
Expérience
d’apprentissage hors
disp : apprendre seule, en
sollicitant et exploitant de
P’aide au besoin
2 Pas dans une | En ayant des | But: Individualisé, centré sur ses
situation  distante | interactions riches . besoins
P . Faire bouger les choses en
médiatisée, de | dans une situation .
. travaillant avec ses | Manque de temps pour
traitement formelle de cours e ) o fondi
S . . collégues sur leur proje approfondir
individuel, si | collectif :  partager pro) PP
scénario pas clair autres points de | Effets :
vue, analyser un cas .
’ Y Faire bouger les choses
perso  (SupSC) en J .
toute confiance | dans sa propre pratique
(SupSA)
3 Pas dans une | En ayant des | Effets : Individualisé, centré sur ses
situation de cours | interactions riches besoins

formelle, si valeur
de la tache -.

dans une situation
formelle de couts
collectif : présenter
et analyser un cas
perso, recevoir
d’autres points de
(SupSC) en

confiance

vue
toute

(SupSA)

ExpSign: Transfert dans

sa pratique avec colleégues
et compétences sociales

Faire bouger les choses
seule dans sa propre
pratique et avec collegues

Rester en relation avec le

DES-TEF (personne
ressource et liste de
diffusion)

Support SA : le groupe des
pairs est moteur (SA) et
source de partage
d’expériences (SC)

Ainsi, 'évolution observée dans les expériences d’apprentissage apparait dans les effets
exprimés par France au niveau de ses pratiques. On voit ainsi clairement ici l'interaction
entre buts (former et informer ses collegues)-expérience d’apprentissage (apprendre en
ayant des interactions riches) — buts (travaillant avec ses collegues sur leur projet) —
expérience d’apprentissage (apprendre en ayant des interactions riches— transfert avec
collegues/compétences sociales) - effets (Faire bouger les choses avec collegues).
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QUESTION 2 - QUELLE EXPERIENCE DES ACTIVITES DE
COLLABORATION A DISTANCE ? QUEL ROLE Y PRENNENT LES
INTERACTIONS SOCIALES ? COMMENT LE COMPRENDRE ?

L’apprentissage collaboratif a distance n’a aucune place dans les expériences signifiantes de
France et est évalué de manicre mitigée dans lexpérience de Tactivité spécifique de
collaboration a distance. Pour la réaliser, chacun a travaillé de son coté, aucun échange
significatif n’est relevé. Le moment ou France estime avoir appris est la situation
présentielle de la séance finale organisée par I’enseignant.

TABLEAU 23 — SYNTHESE DE FRANCE — QUESTION 2

Entre- Quel réle prennent les Variables exploratoires Variable exploratoire - perception
tiens interactions sociales individuelles du dispositif
dans Papprentissage
collaboratif a distance ?

1 - Buts : Faire bouger les choses | -
en informant et formant ses

collégues
Expérience d’apprentissage
hors disp : apprendre seule, en

sollicitant et exploitant de
I'aide au besoin

AS Pas d’interactions | - Perception de SupSC apporté par
signifiantes dans le I’enseignant dans situation formelle
groupe. de cours

Agir seule et étre informée
par un agent expert (Ens)

2 - But : Faire bouger les choses | -
en travaillant avec ses collégues

sur leur projet

3 - Effets : Support SA : le groupe des pairs est

ExpSign: Transfert dans sa
pratique avec collegues et
compétences sociales

d’expériences (SC)

Faire bouger les choses seule
dans sa propre pratique et avec
collegues

Comment comprendre ce peu d’investissement de la collaboration dans Pexpérience
d’apprentissage de France ? Ce que France nous dit des le premier entretien de la manicre
dont elle apprend est probablement important a prendre en considération : France apprend
seule en autodidacte et va chercher I'aide ou elle peut.

Meéme si 'apprentissage collaboratif ne prend pas vraiment de place dans son expérience, il
est intéressant de revenir sur les buts et effets déja présentés a la question 1. On voit
clairement apparaitre une démarche plus collaborative avec ses collegues pour faire évoluer
les pratiques dans son institution. Alors qu’elle pense d’abord les informer et les former
pour ce faire, elle passe a une démarche de « travailler avec ». Nous avons associé cette
évolution a son expérience positive d’une situation collective de discussion avec ses pairs. 11

moteur (SA) et source de partage
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ne s’agissait pas d’une situation formelle de collaboration mais cela pourrait se rapprocher
d’une de ses étapes, en ce sens que France et ses pairs ont discuté et analysé une situation
présentée par cette derniere. France a vécu cette expérience enrichissante par les apports de
ses pairs et s’est sentie en confiance pour échanger grace a certaines régles données par
P'animateur (ne pas juger), regles qu’elle dit par ailleurs s’étre appropriées. Ainsi, France est
plus a méme de vivre des expériences collaboratives dans sa pratique. Cependant, cela reste
de la collaboration en présentiel. Nous verrons au point suivant ce quil en est de
I'environnement médiatisé.

QUESTION 3 - QUELS SONT LES LIEUX PRIVILEGIES POUR
INTERAGIR DANS L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ? QUEL EST
LE ROLE DE L’ENVIRONNEMENT MEDIATISE ? COMMENT LE
COMPRENDRE?

Ainsi, aussi bien dans les expériences signifiantes que dans Pexpérience de lactivité de
collaboration a distance, la situation présentielle est clairement privilégiée par France pour
apprendre et 'environnement médiatisé n’y a pas de place. La seule situation distante
médiatisée évoquée est vécue négativement, car France la percoit comme peu claire. Les
interactions des expériences signifiantes en terme d’apprentissage ont donc plutét lieu en
présentiel. De méme, les interactions qui soutiennent son apprentissage dans la situation de
collaboration a distance, ont également lieu en présentiel, par Penseignant.

Deux éléments de son contexte personnel peuvent nous aider a comprendre cette
expérience. D’une part, la charge de travail ressentie par France et qui pose probléme dans
sa vie de tous les jours, ne doit pas favoriser linvestissement de lenvironnement
technologique pour interagir. France se concentre sur essentiel, les cours présentiel et son
but de transfert au niveau de sa pratique. A ce niveau justement, un deuxi¢me élément de
contexte est a prendre en considération : le soutien qu’elle regoit au niveau professionnel.
Dans lentretien 1, elle nous patrle du fait qu’elle est pleinement soutenue dans sa démarche
et que C’est lié a un projet de I'institution. Dans lentretien 2, elle reparle de ce soutien et du
fait qu’elle a présenté ses expériences a ses collegues, qui sont en attente pour la suite. On
peut donc penser que les efforts mis dans ce « transfert » au niveau institutionnel peuvent
étre prioritaire.

Un autre élément permettant de comprendre ce peu d’investissement de environnement
médiatisé est lié a la perception du dispositif. France, des le premier entretien, exprime le
fait que les cours présentiels lui permettent d’apprendre et en ce sens la satisfont
pleinement. Lors de P'entretien 2, elle redira sa satisfaction des cours présentiels et aussi le
fait qu’ils permettent de construire la relation. Enfin, dans ’entretien 3, France va parler de
sa perception du probléme d’adaptation de I'environnement technologique : lourd a utiliser
et problemes de connexion. Au vu de ces différents éléments, pourquoi donc s’investirait-
elle dans les activités organisées a distance et médiatisées ?

La seule incursion significative de 'environnement médiatisé dans I'expérience de France
apparait dans le troisiecme entretien. France a décidé de rester en relation avec le DES-TEF
et notamment par la participation a une liste de diffusion ouverte par deux de ses collégues
(dont Laura). Ceci coincide avec ce qu’elle nous dit de sa perception de la distance dans le
dispositif : le dispositif et donc 'environnement technologique permet de garder contact et
de travailler en confiance a distance (climat +).
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TABLEAU 24 — SYNTHESE DE FRANCE — QUESTION 3

Entre- Quels sont les lieux Variables exploratoires Variable exploratoire -
tiens privilégiés pour interagir individuelles perception du dispositif
dans Pexpérience
d’apprentissage ? Quel est le
t0le de Penvironnement
médiatisé ?
1 Interactions de support SC en | But: Rester en relation avec le | cours présentiel pour apprendre
présentiel dans situation de | DES-TEF
transmission d’information
Contexte personnel -
Pas de médiatisation Contrainte : Charge de travail
Contexte personnel -
Ressource : soutien
professionnel
AS Interactions de support SC en | - -
présentiel, situation formelle
de cours.
Pas d’échanges significatifs
médiatisés
2 Médiatisation dans une | Contexte personnel - | Situation distante médiatisée
situation vécue négativement | Contrainte : Charge de travail | percue comme peu claire.
(distante/ traitement individuel)
Contexte personnel -
Interactions de support SC et | Ressource : soutien , . .
SA en présentiel. professionnel — présentation Le Presentlel pour construire la
de son expérience et attentes relation
3 Interactions de support SC et | Effet: Rester en relation avec | Usage de Penvironnement :

SA en présentiel.

Pas de médiatisation

le DES-TEF (personne
ressource et liste de diffusion)

Contexte personnel -
Contrainte : Charge de travail

surtout les forums
Perception du dispositif :

Environnement technologique
peu adapté: lourd a utiliser,
problemes de connexion

Charge — beaucoup de travail,

ne permettant pas
d’approfondir
Articulation P/D: En

présentiel : construire la relation
(SA) ; A distance, climat +




9.3 CLAIRE

Claire est formatrice d’enseignants. Elle a fait la plus grande partie de sa carricre (18 ans) a
I’étranger. Depuis plus ou moins 6 ans, elle a arrété de travailler pour s’occuper de son fils,
qui a 7 ans a présent. Elle a ensuite divorcé et s’est retrouvée seule avec son fils, en
Belgique et au chomage. Quand elle choisit le DES-TEF, c’est avec le souhait de se recycler
professionnellement apres cet arrét professionnel, avec le projet de repartir travailler a
Iétranger. Au moment de démarrer le DES-TEF, elle retrouve un travail d’enseignante, ce
qui va constituer une contrainte importante pour le suivi de la formation. Claire a décidé
initialement de faire la formation en deux ans.

En ce qui concerne le parcours de Claire dans le DES-TEF, nous notons qu’elle n’a pas
terminé sa formation: c’est au moment de la poursuivre sur une deuxicme année (en
septembre) qu’elle a décidé d’arréter. Par ailleurs, elle a suivi et finalisé deux cours a option
(cours 2.1, 3.1).

9.3.1 ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS LES EXPERIENCES
D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES

Voyons les expériences d’apprentissage signifiantes que Claire exprime au cours des
entretiens 1, 2 et 3 (citations complétes en annexe au point 3.1).

Lors du premier entretien, comme indiqué au Tableau 25 (en synthese), Claire fait part
de deux expériences positives. La premiere est une expérience vécue en présentiel dans le
cadre de sa pratique professionnelle ou elle est amenée a assurer le suivi de ses étudiants en
stage.

® jc suis partie en brousse retrouver des étudiants qui étaient déja sortis de la formation (32:32)
e  (C’était il y a bien une dizaine d’années, je travaillais aux iles Comores, je travaillais au niveau
régendat donc je formais de futurs professeurs de frangais de collége donc de futurs régents (32:32)

Bien que cette situation implique d’autres interactants (ses étudiants), Claire décrit une
démarche ou elle agit seule. Elle est amenée a observer ses é¢tudiants donner cours, et se
rend compte qu’elle a failli dans son travail d’enseignante.

e les voir travailler, donc conseillere pédagogique, voir ce qu’ils faisaient. Je me suis rendu compte
qu’ils enseignaient au niveau de leurs gosses, de petits ados, ils avaient repris des pans entiers du
cours que je leur avais donné, (32:32)

Ce constat 'amene a se remettre en question et a prendre la décision de reprendre une
formation pour se perfectionner (changer comme personne).

e Etcam’a bouleversée, je me suis dit, je suis un mauvais prof. Il faudrait que je sois beaucoup plus
pédagogue. Et donc je crois que j’ai appris quelque chose a ce moment-la. Et ¢a a déterminé, suite a
¢a, j’ai décidé de faire un stage, en formation de formateurs. Pour moi ¢a a été une vraie expérience



184 Analyse des données

d’apprentissage de me rendre compte qu’il y a quelque chose qui ne va pas dans ce qu’on fait et donc
décider de changer, décider de faire autre chose, de fonctionner autrement. (32:32)

La deuxieme expérience signifiante dont Claire fait part lors de ce premier entretien, est
une situation vécue en présentiel, cette fois dans le cadre du dispositif de formation. Il
s’agissait d’un cours ou les étudiants, étaient amenés a présenter une expérience
d’apprentissage signifiante, ce qui suscitait discussion avec les enseignants (module 1).
Claire y a justement présenté la situation décrite ci-dessus. Il s’agit donc d’une situation
présentielle de type traitement collectif.

e  Ben la maintenant récemment il y a 15 jours. Quand j’ai raconté ce que je viens de te racontet, je
crois que c’est B. (ensejgnante), Cest B. (enseignante) ou B. (enseignante), a renchéri, il y 2 ou 3 personnes
qui ont patlé de leur expérience d’apprentissage (34:34)

Dans cette situation, Claire apprend en ayant des interactions riches, avec les enseignantes.
Les interactions bi-directionnelles entre elle et les enseignantes sont clairement exprimées.
Par ailleurs, les pairs sont des interactants qui, comme elle, interagissent avec les
enseignants.

e Quand jai raconté ce que je viens de te raconter, je crois que c’est B.(ensezgnante), c’est B.(enseignante)
ou B.(enseignante), a renchéri, il y 2 ou 3 personnes qui ont parlé de leur expérience d’apprentissage, et
toutes c’était dans les mémes termes, une sorte de rupture, une sorte de choc par rapport a quelque
chose qu’on croyait et chez tous ¢’était une envie de changer, alors elle a renchéri la-dessus, elle a dit
bon, semble-t-il effectivement, une expérience d’apprentissage ¢a peut étre ¢a, ¢a peut étre vécu
comme ¢a, comme une sorte de rupture, d’envie de changement, etc. (34:34)

L’effet de cette expérience vécue dans le dispositif semble moins « profond » en termes
d’apprentissage que celui vécu dans la premicre situation évoquée. Claire dit avoir appris un
savoir patticulier qu’elle peut nous réexpliquer (connaitre et/ou appliquer).

e  J’ai appris que je fonctionnais de manicre assez, enfin c’est hiérarchisé, il y a plusieurs conceptions
de Papprentissage, ¢a peut simplement étre augmenter ses connaissances, comprendre, si je me
souviens bien, ¢a peut étre transmettre, enfin je sais plus et au sommet c’est changer, changer méme
personnellement, étre touché au niveau de son étre. (34:34)

Lors de P’entretien 2, Claire dit avoir appris dans une situation de cours du module 5. 1
s’agit d’une situation présentielle de type prise d’information.

e Je pense a un cours qu’on a eu avec C. (enseignani) (17:17)
e ou ason dernier cours, il parlait justement des TIC dans I'enseignement (17:17)

Dans cette expérience, Claire dit avoir appris notamment en discutant avec I'enseignant, les
interactions sociales entre Claire et enseignant étant clairement exprimées.

e il disait un peu ce que je viens de dire a la question précédente, c'est-a-dire qu’on a parfois
I'impression de se heurter a une montagne. Moi je me souviens lui avoir dit que je le trouvais un peu
pessimiste. Alors il m’a dit non c’est pas pessimiste, c’est objectif. (17:17)

Claire va également faire état de sa perception d’un support a la fois socio-cognitif apporté
par Penseignant en présentiel, qu’elle préfére aux notes de cours: il présente bien le
contenu (Approche d’enseignement +).

e Le fait de comprendre dans le livre ce qu’il explique si bien de maniere si imagée, voila, moi je lie ¢ca
a son coté excellent pédagogue, la qualité qu’il a est d’utiliser un vocabulaire trés imagé, avec des
comparaisons. (23:23)
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Claire précise sa préférence pour ces interactions en présentiel avec lenseignant en
décrivant une perception nettement plus négative de la phase distante du cours. Quand les
étudiants sont absents au cours présentiel, ils ont une activité de remplacement a réaliser.
Claire préfere le cours présentiel a cette activité de remplacement : elle comprend mieux et
plus vite en présentiel, ce qui conduit a prendre beaucoup plus de temps pour faire I'activité
a distance (charge).

e il donne toujours un travail quand on est absent, on doit faire un travail de remplacement, je ne suis
pas arrivée a le faire, je suis toujours en retard a ce niveau la. Je me souviens de la date parce que jai
eu un accident ce jour-1a, ¢ca date du 13 décembre et j’ai toujours pas réussi a faire le travail parce
que je me suis rendu compte que ¢a me prendrait beaucoup plus que les 3 heures que j’aurais
passées en présentiel. (23:23)

e Je comprenais ce qu’il disait et quand je dois lire dans le syllabus, je comprends pas, facilement en
tout cas. Il faudrait que je lise 5 ou 6 fois. (23:23)

Ce support socio-cognitif de la part de I'enseignant se double d’un support socio-affectif de
la part de I'enseignant et du groupe classe. L’enseignant présente le contenu avec humour
et détend 'atmosphere, ce qui est important pour Claire qui se sent relativement dépassée
par rapport aux autres étudiants dans la matiére abordée. Claire parle également de la
dynamique du groupe qui rend le cours vivant et animé. Le climat du cours est favorable a
son expérience d’apprentissage.

e  Puis il met de ’humour en plus donc ¢a te détend parce que parfois moi je suis crispée, quand on
entre dans des détails technologiques moi ¢a me crispe, parce que je me sens tres nulle par rapport a
d’autres qui sont beaucoup plus loin a ce niveau la, qui connaissent beaucoup de choses. (23:23)

e puis il y a tout le dynamisme du groupe qui fait que 1 pose une question, c’est pas toujours lui qui y
répond, ce sont des autres, c’est animé, c’est vivant. (25:25)

L’effet au niveau de l'apprentissage est plutot de lordre de [connaitre et/ou appliquet].
Claire dit avoir appris beaucoup de choses, sans réellement les décrire.

e  jai appris énormément parce que tout ce qui est technologique je n’y connaissais vraiment rien, je
trouvais ¢a un petit peu magique. C’est pas si magique que ¢a, ¢a il I’a bien démontré. Bon a ce
niveau la j’ai appris beaucoup. (17:17)

Ainsi, expérience négative fait justement référence a ce méme cours du module 5 dont elle
parle dans I'expérience positive, la situation de cours présentiel de type prise d’information.
Cette fois-ci, Claire exprime les interactions de l'enseignant vers la classe mais ne
permettant plus de soutenir son apprentissage (approche d’enseignement +).

e ila consacré les 3 derniers quarts d’heure, a patler non plus de technologie (33:33)
e Que javais raté le cours précédent, donc je dirais que j’étais larguée dans le sens ou, pourtant il fait
chaque fois un rappel, il y consacre méme 20 bonnes minutes, mais bon ¢’était trop complexe pour
moi. (35:35)
Elle va ainsi décrocher et attribue son décrochage au fait d’avoir raté le cours précédent et
de ne pas avoir eu le temps de réaliser activité de remplacement proposée par enseignant.
Elle estime que cela lui aurait pris trop de temps (charge).

®  ca m’aurait pris beaucoup trop de temps
Pour lire le document
Oui, beaucoup plus que les 3 heures. Moi mon temps est trés compté, j’ai autre chose a faire (37:39)

Un autre élément pouvant expliquer ce décrochage est la perception de charge de travail du
dispositif, entrainant de la fatigue. Ce cours se donne le vendredi de 16h a 19h, apres toute
une journée de cours.
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e  ce cours se donne de 4 a 7, a Namur le vendredi, moi je sors aussi d’une journée de cours que j’ai
donnés, et bon tarrive déja un peu fatigué (33:33)

Pourtant, Claire va dire la valeur qu’elle attribue a ce cours du fait de I'intérét pour son
projet d’intégration des technologies dans son institution.

e  jétais quand méme contente d’étre 1a parce que c’est ce qui m’intéressait le plus parce que mon
projet C’est justement intégrer le réflexe des nouvelles technologies a ’école ou je suis donc c’était
intéressant. (33:33)

Lors de P’entretien 3, Claire estime avoir appris, a nouveau dans un cours présentiel de
type prise d’information (module 2).

e (Cétait co-animé, M. (enseignante) avait commencé le matin, elle avait parlé de 'approche systémique,
d’un point de vue historique et puis B. (enseignante) avait continué et elle avait abordé tout ce qui était
régulation, (20:20)

Dans cette expérience, Claire ne mentionne que des interactions verbales unidirectionnelles
des enseignantes vers la classe, interactions qu’elle percoit comme ayant constitué un
supportt socio-cognitif.

e clle avait parlé de Papproche systémique, d’un point de vue historique et puis B. (enseignante) avait

continué et elle avait abordé tout ce qui était régulation, (20:20)

e lajai vraiment appris énormément de choses, surtout que B. (enseignante) avait pris un excellent
exemple, (20:20)
e clle avait trés tres bien expliqué cela, c’est une bonne pédagogue B. (enseignante), (20:20)

Claire explique le fait de cette expérience positive également par le fait que cela
correspondait a ses besoins, c’était proche de ses préoccupations professionnelles (valeur
de la tache +).

e clle avait parlé de la perspective d’apprendre une nouvelle langue, elle avait pris ¢ca comme exemple
et comme moi ¢a me touche comme j’enseigne le frangais comme langue, ¢ca m’avait fort touchée,
(20:20)

e (Ca me touchait. C’était assez proche de mes préoccupations professionnelles. (26:20)

Elle a d’ailleurs pu transférer une démarche présentée au cours, avec ses étudiants.

® jenai encore patlé ce matin avec des étudiants, j’ai demandé est-ce que vous voulez qu’on continue
comme ¢a ou est-ce que je m’adapte, est-ce quelque chose d’autre vous conviendrait mieux ? et donc
¢a m’a confortée dans une pratique que je croyais peut-étre un peu exagérée, le fait de réguler tout le
temps et puis ¢a me touchait, oui je crois que c’est ¢a. (26:26)

Claire dit également avoir été touchée par le fait que la démarche présentée correspondait a
ce qulelle faisait souvent: elle s’est sentie valorisée. On peut parler d'un changement
personnel : elle s’est sentie plus capable.

Par contre, comme dans I'entretien 2, elle va revenir sur sa perception négative de la phase
distante du cours. Claire ayant d quitter le cours plus tot, percoit qu’elle va rater quelque
chose d’autant plus qu’elle ne trouvera pas la méme chose dans les notes de cours.

®  jai du quitter le cours en ayant 'impression que j’allais rater quelque chose. Parce que ce qui sur
I’écran, enfin dans les notes de cours, disons que ce n’est pas pareil (20:20)

L’expérience négative fait référence a la méme situation négative évoquée dans I'entretien
2 : le cours présentiel du module 5, un cours de type prise d’information.




Analyse des expériences dapprentissage dans le DES-TEF 187

Méme si Claire percoit Penseignant comme tres bon pédagogue et donc susceptible
d’apporter un support socio-cognitif en présentiel, les activités de remplacement qu’il
propose a distance posent probleme a Claire. La matiére étant tres difficile pour elle, cela
lui aurait pris trop de temps par rapport au temps qu’elle passerait en présentiel (charge).

e quand tu lis les notes, le syllabus, qui est trés trés bien fait, si tu n’as pas, si on ne te I'a pas expliqué,
C’est vraiment ardu. mais a partir du moment ou j’ai raté une lecon, la j’ai été completement larguée
patce que en plus C.(enseignant) demandait quand on ratait un cours de faire un travail a la place, et
moi ¢a m’a demandé des heures, c’était beaucoup trop compliqué et puis il demandait des trucs sur
Pintelligence artificielle, je sais plus tout quoi. C’était un domaine tellement nouveau que c’était trop,
¢a me demandait beaucoup trop de temps. Il aurait fallu 10 heures pour compenser un cours de 3
heures que j’avais perdu. Ca n’allait pas. (38:38)

e Voila c’était trop difficile a comprendre et comme je t'ai dit, je n’avais pas le temps de relire les notes

(36:36)
Claire va par ailleurs exprimer deux perceptions relativement contrastées dans cette
expérience. Elle percoit d’'un c6té le cours comme passionnant (valeur +), et d’'un autre
coté le percoit comme manquant d’intérét et d’utilité, ne répondant pas a ses besoins
(valeur -).

e le cours était passionnant, il était vraiment passionnant (38:38)

®  ¢ane m’intéressait pas de la méme maniere non plus. J’ai dit 2 un moment donné aux copains, en
boutade, j’ai 'impression que je me suis trompée de DES. (36:306)

e Le cours de C. (enseignani) est trés trés technique, trés trés technique, et je ne suis pas convaincue que
j’ai besoin de savoir tout ¢a pour moi, actuellement en tout cas, comme prof de francais. (38:38)

e  Etcomme je n’ai pas 'occasion de pratiquer, je trouve ¢a d’autant plus inutile (38:38)

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE D’UNE SITUATION SPECIFIQUE DE
COLLABORATION A DISTANCE

Pour rappel, l'activité analysée est une activité réalisée en groupe et a distance en janvier-
tévrier, avec travail a rendre pour début mars. L’entretien se passe en mars au terme de
Pactivité (et apres entretien 2). Le groupe de Claire est constitué de quatre étudiants (dont
France : nous avons analysé son expérience d’apprentissage dans la partie précédente).

La tache telle que comprise par Claire est d’'interroger un innovateur sur les caractéristiques
de son innovation :

e Il s’agissait de rencontrer un innovateur de faire ressortir les caractéristiques de I'innovation. (5:5)
e  Oui par une interview, ce dont on a parlé tout a I’heure, qui il est, pourquoi il a innové, quelle est
I'innovation ? et ce qu’il en pense. (7:7)

Les objectifs de cette tache pour Claire sont d’apprendre comment un collégue (en
Poccurrence son directeur) a procédé pour innover de manicre a alimenter sa propre
démarche. Cette tache est directement liée a son projet dans le DES-TEF :

e Ce qui m’intéressait c’était la personne elle-méme qu’on interviewait car c’est mon directeur et
comme j’ai un projet qui rejoint un peu le sien, ¢ca m’intéressait de savoir comment lui avait travaillé.
Donc c’était pour moi tres intéressant. (9:9)

e  Oui pour mener ma propre innovation entre guillemets, mon propre projet, je me suis dit que je
pourrais m’inspirer certainement de sa propre démarche puisqu’il travaille dans la méme institution.

(11:11)
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En ce qui concerne les réles attendus dans cette tache, Claire envisage de participer a
toutes les étapes et de réaliser Ientretien. Elle pense mener ce travail en collaboration, c’est-
a-dire que tous participent. Elle ne précise pas ce qu’elle entend par participation.

e  Et bien participer a I’élaboration du questionnaire, et puis certainement interviewer I'innovateur en
question, patticiper a la synthese. Mais ¢’était clair que ¢’était en collaboration de toute fagon. (15:15)

e  Comme ¢a s’est passé, qu’on travaille un peu toutes a I’élaboration des questions, que peut-étre I'une
ou lautre m’accompagne a linterview et qu’on travaille toutes a la synthése. J’envisageais vraiment
¢a comme une collaboration. (17:17)

En ce qui concerne le produit, Claire percoit le travail réalisé comme modeste par rapport
aux autres travaux présentés. Elle attribue d’abord cela au fait méme de expérience de la
personne interrogée, qui n’aurait pas une expérience aussi riche que celles traitées dans les
autres groupes. Cette perception du caractére modeste du travail est probablement a
rapprocher aussi de sa perception du travail de groupe: nous y revenons dans le
paragraphe suivant. Par ailleurs, elle dit avoir appris a la fois du contenu pour son propre
projet (et des éléments pour faire des choix sur sa continuation) et ce a la fois suite a
Pentretien et suite également a la séance finale en présentiel avec lenseignant. Cet
apprentissage n’est pas réellement attribué au travail de groupe.

e Cest clair que jai apptis, j’ai pu ressortir beaucoup de choses de ce qu’il a fait. (11:11)

e les innovateurs étaient des personnes tres différentes et c’était bien de voir la différence justement et
aussi le rapprochement qu’on peut opérer entre ces personnes. (25:25)

e Tout aI’heure, quand il y a eu les présentations, je me suis dit, mon dieu comme ce qu’on a fait nous
est modeste. (75:75)

e  En fait C’est pas notre travail qui est modeste, c’est qu’on a choisi quelqu'un dont "ambition est plus
modeste. C’est quelqu'un qui est a une autre dimension, un projet plus personnel. (75:75)

e  J’ai appris par le questionnaire méme beaucoup de choses qui pourront me servir pour mon propre
projet. Qui pourront me servir ou qui me font penser que peut-étre je n’aurai peut-étre pas la force
de réaliser mon projet. (79:79)

e  Donc de ce que tu as pu analyser de sa situation.
Oui de sa situation et de tout ce que B. (enseignante) nous a donné comme documents. Toute sa
présentation de ce matin était fort intéressante aussi. Voir un peu quel gentre de personne on est, est-
ce qu'on est prophéte, est-ce qu’on est stratege ? méme le cas de R. on se dit, tiens, dans quel
domaine s’y prend-il mal ? est-ce que moi je ferais mieux ? c’est intéressant parce qu’on peut se
situer grace a une typologie déja réalisée. On ne peut pas toujours réinventer tout non plus. Ca a un
coté pratique, on peut se fier a des choses qui ont déja été faites. On peut pas tout réinventer de
toute facon. Je crois que personne ne réinvente rien. Enfin c’est intéressant de voir ¢a, voila. (80:81)

Claire a une perception mitigée du travail de groupe. D’une part le travail de groupe lui
donne une impression de facilité. Elle a fait sa part (vision coopérative plutot que
collaborative), et estime du coup avoir consacré peu de temps au travail d’ensemble. Elle
estime par ailleurs que ce travail aurait pu étre approfondi. Cependant, elle estime qu’elle
devrait étre satisfaite puisque les autres le sont, ainsi que Ienseignante. Par ailleurs, Claire
estime avoir appris en ce qui concerne ce qu’elle appelle la collaboration. Elle dit a ce sujet
que c’est une pratique nouvelle pour elle, qu’elle la percoit comme intéressante du fait
qu’on a plus d’idées a plusieurs et que le travail est allégé. Elle souhaite recommencer et
¢éventuellement essayer avec ses étudiants.

e Comme je n’ai pas participé a tout, comment j’expliquerais bien ¢a. Je trouve un peu bizatre, c’est un
peu bizarre, comment je pourrais expliquer ¢a ? en ayant participé qu’a une partie, si tu veux, je n’ai
pas une vue tres, je ne peux pas dire si c’est un bon travail, comment je pourrais expliquer ¢a ? une
impression de facilité (75:75)

e comme j’ai peu participé, mais ¢a c’est mon coté a toujours culpabiliser, je me dis que j’aurais pu
faire mieux. Or comme on I’a fait a plusieurs, j’ai fait ma part. mais j’ai 'impression d’y avoir
consacré tres trés peu de temps. Et je me dis qu’on aurait peut-étre pu approfondir. (75:75)
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e Mais semble-t-il B. (enseignante) est satisfaite du travail. (75:75)

e Mais je crois que ¢a va, les autres sont satisfaites donc je dois I’étre aussi, je dois justement me dire «
¢a suffit comme ¢a a toujours me fustiger, me dire, oh j’aurais du faire autre chose ». c’est pour ¢a,
C’est trés bien la collaboration, quand soi-méme on se sent pas sur de soi, et que finalement on
arrive a un travail ou les autres sont satisfaits, on se dit « je dois I’étre aussi ». je dois pas toujours me
dire que j’aurais pu faire mieux. Voila. Donc je suis satisfaite. Grace aux autres. (75:75)

e D’une part, je n’ai pas ’habitude, je ne suis pas encore entrée dans une habitude, donc c’est quelque
chose de nouveau pour moi ce travail collaboratif. J’ai appris que ¢a vaut la peine, c’est intéressant.
C’est intéressant a réaliser. (77:77)

e Une collaboration. On dit toujours 'union fait la force, ce sont des bétes choses, mais c’est vrai qu’il
y a beaucoup plus d’idées dans plusieurs tétes, c’est vrai. On pense a une question, puis 'autre
renchérit, puis chacun y met du sien. (79:79)

e Cest plus léger aussi. C’est plus léger méme si 2 un moment donné on se dit, comme je 'ai dit tout a
I’heure, qu’on a 'impression de ne pas avoir fait beaucoup et se demander si c’est vraiment bien
comme travail. Mais c’est vrai que c’est plus léger. (79:79)

e Donc ¢a ¢ca m’a appris 'envie de recommencer et d’amener mes étudiants a faire pareil. (79:79)

Dans la description du déroulement de Pactivité, Claire fait bien état de la participation
de tous tel que déclaré dans les roles attendus. Chaque membre du groupe réalise une partie
des taches mais sans réelle interaction, de discussion avec les autres sur le fond du travail.
Le travail est pergu comme «a partager » entre les membres du groupe et cela rejoint ce
que Claire nous dit sur sa perception du produit du travail. Ce propos de Claire sur la
répartition du travail est éclairant (et sera complété par d’autres par la suite) :

e Bon A. et F. qui avaient énormément travaillé pour élaborer le 1¢ questionnaire, on ne leur a méme
plus demandé de faire quoi que ce soit d’autre. Enfin moi je trouvais qu’elles avaient fait tellement
alors que moi j’avais tres peu travaillé au début, en tout cas pour I’élaboration des questions. (35:35)

Claire a initié Pactivité. C’est elle qui a proposé la personne a interviewer, a proposé de
réaliser 'entretien et d’organiser le rendez-vous.

Dans le cadre de la rédaction du questionnaire d’entretien, Claire a commencé par proposer
une maniere de s’organiser dans le temps pour rédiger les questions. Ses propos laissent
entendre qu’elle avait réellement a cceur que les quatre membres du groupe travaillent
ensemble pour cette rédaction mais sa proposition n’a pas été suivie. France a commencé
par proposer une série de questions et Claire elle-méme en a proposé d’autres. Ensuite, un
des membres du groupe qui avait travaillé avec un autre étudiant, a proposé un
questionnaire complet. Le quatriecme membre du groupe E., a alors rassemblé ce
questionnaire et les questions initiales proposées par France et Claire. Claire a alors
demandé de s’en tenir 1a pour que I'entretien soit faisable dans le temps (elle estimait que le
nombre d’items était suffisant), ce que les autres membres acceptent. Donc, dans cette
phase, chacun intervient et un membre du groupe rassemble les idées. Il n’y a pas de
discussion sur les idées émises. Tous les échanges sont réalisés sur le forum (excepté le
travail de I’élaboration du questionnaire complet par un des membres et un autre pair, qui
se fait en présentiel).

e Méme sije ne réalisais pas les questions. D’emblée j’ai dit ok, c’est moi qui poserai les questions
qu’on aura élaborées toutes ensemble puisqu’on était 4 femmes. (13:13)

e On avait beaucoup de temps. Moi j’avais proposé, comme on envisageait 4 groupes de questions,
d’éventuellement travailler, puisqu’on avait 1 mois pour réaliser le questionnaire, par semaine réaliser
un groupe de questions. J’avais proposé aux autres de travailler comme ¢a puisqu’on avait tous
beaucoup de travail. Je me suis dit autant diviser le travail en 4 semaines, puis ¢a ne s’est pas fait
comme ¢a. Puis I'interview je m’étais proposé d’emblée pour la réaliser, et puis la synthese on n’y a
pas encore pensé a ce moment-1a, les choses se mettent en place au fur et a mesure. (27:27)

e  En fait ce qui s’est passé, on s’était donc dit, au terme de la 1¢ semaine, on allait tous proposer
quelques questions, alors il y en a une qui a commencé, France, elle avait beaucoup de questions
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déja, en vrac. Moi j’en ai ajouté 2 ou 3 qui m’intéressaient plus personnellement puisque je
connaissais H. (interviené), je le connaissais mieux que France ne le connaissait. Et puis ce qui s’est
passé c’est que A. et F. ont travaillé ensemble a élaborer tout un questionnaire et elles 'ont proposé
a la communauté. Moi quand je I'ai vu, je trouvais qu’il était tres tres bien fait et puis on en a parlé
entre nous et on a dit qu’on I'adoptait. (29:29)

®  Je crois que j’ai répondu tout de suite en la félicitant. Oui c’est ¢a. « vous avez fait un travail
vraiment utile, attendons les réponses de tout le monde pour voir s’il faut ajouter ou supprimer
certaines questions, merci d’avoir fait avancer les choses ». leur travail était vraiment remarquable.
Avec le fait que c’était tres général et que ¢a pouvait convenir a tout le monde et qu’il fallait ajouter
des choses plus liées au personnage lui-méme. Et puis on a attendu les réactions des autres. (35:35)

e donc E. a refait le questionnaire, a remis les questions en ordre. En fait elle a tenu compte du
questionnaire d’A. et F. et elle a ajouté les questions que nous, nous avions posées avant. Et donc
elle ’'a mis en ordre effectivement. (35:35)

e Cestla que jai proposé, comme il y avait déja pas mal de questions et que comme l'interview devait
durer ¥z heure, il fallait pas plus d’items a mon avis, sachant quune question peut engendrer une
autre. (35:35)

e Ensuite comme on était toutes d’accord sur le nombre d’items, ¢a nous semblait assez complet, il
s’agissait a ce moment-la de réaliser I'interview, ¢a a un coté pratique. (43:43)

Pour I'étape d’interview, c’est Claire et France qui s’y rendent ensemble. C’est Claire qui a
organisé le rendez-vous. L’interviewé a rédigé ses réponses avant 'entretien sur base des
questions qu’il a recues de Claire avant la rencontre. ’entretien consiste donc a commenter
le document écrit et a répondre a des questions additionnelles des étudiantes.

En ce qui concerne Iétape d’analyse et de synthese, celle-ci commence dés la fin de
Pentretien, en présentiel, entre Claire et France. Elles se mettent d’accord sur 'organisation
du travail pour cette phase en se répartissant I'analyse et syntheése des questions traitées, et
s’assurent qu’elles ont bien noté les mémes choses durant Pentretien. France envoie sa
partie a Claire et celle-ci envoie le tout au groupe. Un des membres (le méme que pour le
questionnaire final) retravaille le document au niveau de la forme et collecte les
commentaires pour rédiger le document final. I.a encore, il n’y a pas eu de discussion sur le
fond du travail.

e comme on ¢était débordées France et moi, on s’est partagé le travail. On a dit et bien il y a 4
questions, toi deux, moi deux et voila. J’ai pris QUI, donc pour parler de qui était H.(inzervieweé) parce
que je le connaissais mieux qu’elle puis elle, elle a choisi, EN QUOI consistait I'innovation, parce
qu’on y parlait d’ostéologie et autres, comme elle est scientifique et moi pas du tout. Voila, on s’est
partagé le travail. (51:51)

e E.aproposé de relire. (57:57)
e De relire notre synthese, d’y ajouter éventuellement certaines choses. Et effectivement elle a ajouté

des choses. (59:59)

e Oui moi j’ai donc repris 2 questions, c’était QUI et POURQUOI. En fait, pour le qui, je me suis
référée a un document ou on patrlait d” H. (@uzerviewé), pour voir un peu son curriculum. (63:63)

e  France m’a envoyé sa part de travail, (67:67)
e  on a tout envoyé, enfin on a mis sur le forum (67:67)
e E.acemoment-la, a tout repris, elle a fait une introduction, elle a mis au net si je peux dire. (67:67)

Comme précisé plus haut, aucune discussion sur le fond du travail n’est relevée. Cependant,
Claire mentionne plusieurs éléments relevant d’interactions d’ordre socio-affectif. Les
premiers ont lieu lors de la phase d’élaboration du questionnaire. Claire patle d’un
malentendu qui a eu lieu entre les étudiants, ainsi que du climat favorable qui existe dans
son groupe. Ensuite, en parlant d’un message qu’elle envoie relativement a Porganisation de
I'entretien, elle évoque le fait qu’elle aime mettre de 'humour dans ses messages. Enfin,
lors de la phase d’analyse, elle parle de difficultés qu’elle a rencontrées pour finaliser son
travail et des encouragements qu’elle a recus d’un des membres du groupe.
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e  DPuis je sais qu’il y a eu 2 un moment donné un quiproquo. Je sais qu’a un moment donné, F. a dit
qu’il fallait secouer les autres. Parce qu’il y en a qui ne réagissaient pas. Mais en fait F. croyait que
tout le groupe, toutes les personnes qui étaient la ce matin, devaient réagir pour tout le monde. Alors
elle s’étonnait que quelqu'un comme Michel ne réagisse pas. Alors il y avait un malentendu. Je sais
bien que France s’est sentie visée comme elle n’avait plus parlé depuis une semaine. Il y a eu un petit
malentendu, non pas une dispute. (35:35)

e  Alors F., voila « il faudrait secouer les autres ». c’est a ce moment-la. Tu vas voir la réponse de
France qui s’est sentie visée, parce qu’elle n’avait plus rien dit depuis une semaine. (37:37)

e  Les autres ont réagi effectivement. Nous étions tres polies entre nous. On se faisait plein de
compliments. Moi j’ai bien aimé cette activité 1a parce que justement ¢a s’est déroulé de maniere tres
harmonieuse, sans devoir vraiment faire appel, trop rappeler a 'ordre. Chacune y a mis du sien.
(35:35)

e Oui jai fait de 'humour. Je veux bien faire I'interview mais je ne veux pas vous priver de rencontrer
cet homme charmant. Mais moi j’aime bien mettre dans les mails un petit peu de clin d’ceil. Je trouve
que patfois c’est tellement froid les échanges. (37:37)

e moi a un moment donné j’ai eu une période fort creuse, j’ai dit, je suis en retard, je n’y arriverai pas
dans les temps, je prends l'enticre responsabilité du retard, et puis 2h apres je m’y suis mise en
disant, je vais pas me gacher le reste de mon congé en me disant que je dois faire ce travail. Donc je
Iai fait tout de suite, (67:67)

e E. m’a gentiment répondu qu’on assumait tous, « nous assumons avec toi le retard ». des
encouragements disons. Et puis finalement je ai fait. (69:69)

EN SYNTHESE

Quel est le rile des interactions sociales dans les expériences signifiantes ?

Nous notons chez Claire une évolution dans le réle que prennent les interactions sociales
dans son expérience d’apprentissage signifiante, inverse de celle observée chez Laura et
France. En effet, les expériences relatées sont moins interactives d’entretien en entretien.
Alors que Claire exprime une expérience signifiante tres interactive dans le premier
entretien, ou elle dit avoir appris en discutant et analysant avec les enseignants une situation
personnelle, dans 'entretien 2, elle fait référence a une situation classique d’exposé dans
laquelle elle a échangé un point de vue avec lenseignant, et ou les échanges de
questions/réponses dans la classe rendent le cours animé. Notons que les interactions
signifiantes ont lieu avec les seuls enseignants : Claire va évoquer ses pairs dans entretien 1
mais seulement comme des intervenants comme elle dans lactivité de discussion et
d’analyse avec les enseignants. Et enfin, dans le dernier entretien, elle fait a nouveau
référence a une situation d’exposé mais en ne faisant état que des interactions
unidirectionnelles des enseignantes vers la classe. Ce qui est par ailleurs interpellant, c’est le
fait que, apres Pentretien 1, Claire ne fasse plus référence, aussi bien pour les expériences
positives que négatives, qu’a des situations de cours présentiel, de type prise d’information.
Ainsi, cette démarche plutot « consommatrice » des lentretien 2 et I’évolution vers un
mode moins interactif, nous semblent des indicateurs du désengagement progressif de
Claire dans la formation. Cependant, ce que Claire exprime en termes d’effets
d’apprentissage vient nuancer cette affirmation. C’est finalement dans les situations qui
apparaissent les moins interactives dans le discours de Claire (entretien 1, hors dispositif et
entretien 3) que les effets de l'expérience sont les plus importants: changer comme
personne, transfert dans sa pratique.

Enfin, le seul support socio-affectif dont fait mention Claire dans ces expériences
signifiantes est celui apporté par Penseignant dans Pentretien 2, qui arrive a faire passer le
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cours avec humour et a détendre 'atmosphere, cours qui pour Claire semble tres difficile a
appréhender.

TABLEAU 25 — CLAIRE — EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES — ENTRETIENS 1, 2 ET 3

Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Exp.+ Exp.+ Exp. + Exp. - Exp. + Exp.-
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§ professionnelle] Collectif] d’Information] | d’Information] d’information] d’Information]
= M ©) ©) @ ©)
% [en agissant senl] [en ayant des [en discutant] - [en exploitant de -
g interactions ’aide]
g riches]
)
5 [Sujet<>Ens] [Syjet<>Ens] [Ens—Classe] [Ens—Classe] -
=i [Ens<>Classe] [Classe<=>C]
=
[Approche [Pb Approche [Approche [Approche
enseign +] enseign| enseign +] enseign +]
0 [Sup_SA [Charge] [Envir non [Charge]
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Quel est le rile des interactions sociales dans ['expérience de collaboration a distance 2

Tout d’abord il s’agit pour Claire d’une expérience plutot positive dans I'ensemble. Claire
I'a évaluée comme ayant relativement du sens pour elle, par rapport a son projet dans la
formation. Elle estime avoir appris a la fois sur le contenu du travail (et en voit des pistes
pour son projet) et sur le travail de groupe. Les moments d’apprentissage sont par contre
peu liés au travail de groupe et ont lieu essentiellement en présentiel, d’abord au moment
de réaliser une des tiaches (Uentretien avec linnovateur) et ensuite lors de la séance
présentielle finale avec enseignante. On retrouve donc dans I'expérience de cette activité le
meéme processus pour apprendre que Claire a exprimée dans les entretiens 2 et 3.

Les apports du groupe pour Claire sont essentiellement situés au niveau de I'apport d’idées
complémentaires et au fait de pouvoir alléger la charge de travail en se répartissant les
taches, bien que ce dernier avantage soit quelque peu mal vécu en terme d’implication
personnelle.

Elle a une perception coopérative, de répartition des taches, méme si elle émet le souhait de
plus d’échanges a certains moments. Aucun échange sur le fond n’est relevé et le travail est
décrit comme assez cloisonné. Les échanges ciblés par Claire portent sur I'organisation du
travail, envoi des contributions de chacun et des interactions d’ordre socio-affectif, le
soutien moral qu’elle a recu d’un des membres du groupe.
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Quels sont les lienx privilégiés pour apprendre ¢ Quelle place pour l'environnement médiatisé 2

Enfin, dans les situations signifiantes évoquées, il n’y a pas de place pour 'environnement
médiatisé. Dans la situation de collaboration a distance, Claire évoque un support socio-
affectif apporté par ses pairs et ce a distance via 'environnement médiatisé. C’est la seule
référence a l'usage de 'environnement médiatisé dans ses expériences positives. Il est a
noter que dans les situations vécues négativement, environnement médiatisé doit étre
envisagé. En effet, Claire aurait pu rattraper le cours présentiel qu’elle avait raté mais elle
aurait été amenée a lire les notes et réaliser une activité a distance. Considérant que cela lui
prend trop de temps et disant ne pas apprécier cette modalité de travail, elle n’a pas fait
cette activité de rattrapage et s’est sentie perdue dans les cours suivants.

9.3.2 COMPRENDRE LE ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE

Comment comprendre I’évolution du role des interactions sociales dans les expériences de
Claire, allant vers un mode moins interactif (en ayant des effets d’apprentissage importants
dans des situations décrites comme moins interactives) ainsi que la quasi absence de
I'environnement médiatisé dans ses expériences ?

BUTS ET EFFETS

Les buts poursuivis par Claire (voir citations en annexe au point 3.3) apparaissent dans le
cadre d’un besoin de « recyclage » professionnel. Pour ce faire, elle souhaite apprendre des
choses et a choisi plus spécifiquement le DES-TEF car cette formation lui permet de se
recycler dans les nouvelles technologies. Ce recyclage doit lui permettre de rencontrer un
autre but plus externe, celui de repartir a étranger : en ayant une formation « a la pointe »
dans ce domaine, elle pense trouver plus facilement un travail a Iétranger. Il lui permet
aussi de retrouver une certaine valorisation sociale, quelle a quelque peu perdue depuis
qu’elle est au chomage.

Un autre but intéressant chez Claire est celui d’étre en relation, qui apparait au premier
entretien,

e  Je vais rencontrer des gens (28:28)

Cela peut se comprendre aisément étant donné sa situation de mere célibataire,
relativement isolée professionnellement depuis plusieurs années. Ainsi, la richesse des
rencontres en présentiel va prendre toute son importance dans son expérience
d’apprentissage et peut permettre de comprendre le fait qu’elle s’y soit consacrée
prioritairement et que cela apparaisse ainsi exclusivement dans ses expériences signifiantes.

Ainsi, les buts de Claire sont essentiellement d’ordre relationnel, peu précis en termes
d’apprentissage et orientés en partie par un but externe d’avoir un diplome pour repartir
vivre et travailler a I’étranger.

Voyons a présent les effets de la formation que Claire nous décrit (voir citations en annexe
point 3.4). Aussi bien dans les entretiens 1 et 3, Claire exprime sa satisfaction d’avoir fait
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cette formation, malgré le fait qu’elle ne Dait pas terminée. Voyons ce qui peut permettre de
comprendre cette satisfaction. Nous verrons qu’on trouve peu d’effets au niveau strict de
I'apprentissage des contenus de la formation.

Un des premiers effets décrit par Claire dans I'entretien 1 est un effet d’ordre personnel :
elle est redynamisée et se sent mieux avec elle-méme. Ceci est aussi lié au fait qu’elle a
retrouvé du travail.

Faisant écho a son but initial « étre en relation », Claire parle dans Pentretien 2 de Ieffet
d’avoir rencontré des gens intéressants qui partagent des intéréts communs et souhaite dans
Pentretien 3 garder contact avec les étudiants du DES-TEF.

e  Je suis contente d’avoir rencontré des gens qui ont les mémes intéréts, on appelle ca communauté
d’intéréts justement et ¢a je trouve que, j’en avais vraiment besoin, rencontrer des gens qui veulent
faire la méme chose, qui ont un certain idéalisme, envie de changer un peu les cours, la maniere de
donner cours. Moi je suis contente d’avoir rencontré des gens. Pour ¢a ¢a vaut la peine. (E2 - 7:7)

e je reviendrais volontiers ne fut ce que parce que jaurais envie de revoir tout le monde, enfin déja les
étudiants, il y a toujours ce coté un peu triste quand on quitte, (B3 - 82:82)

Un autre effet qui découle probablement de ce dernier est le changement au niveau de ses
relations avec ses proches et plus particuliecrement son fils. Elle en parle dés le premier
entretien et également lors de Pentretien 3 : ses relations sont meilleures et son fils est
devenu plus autonome.

e  j’ai de meilleures relations avec tout le monde, avec ma famille. Je vois les gens autrement. (E1 -
48:48)

e je me rends compte qu’en étant plus heureuse, je fonctionne intellectuellement beaucoup plus a
fond, en étant plus heureuse, ¢a rejaillit sur ma vie privée aussi. Mes relations sont plus intenses, plus
agréables, c’est assez miraculeux tout ca. (E1 - 18:18)

e  javais tres peur, en consacrant moins de temps a mon fils, d’étre une mauvaise mere, et je me suis
rendu compte a terme que ¢a lui avait fait beaucoup de bien que je lui laiche un peu les baskets. Et en
fait il est devenu tres autonome, ce qui ne pouvait lui faire que du bien finalement. Bon je vois les
retombées maintenant. Il ne veut plus que je fasse les devoirs avec lui, et j’en suis tres contente et a
I’école on trouve que c’est tres bien aussi. Il y a le niveau scolaire mais méme le point de vue,
comment dire, j’ai apptis a lui expliquer que j’avais d’autres priorités que lui, j’ai apptis a ne pas
culpabiliser parce que j’avais d’autres priorités que lui et c’est bien. Je trouve ¢a tres tres bien (E3 -

76:76)

En ce qui concerne apprentissage et le transfert professionnel tels qu’ils apparaissaient

q 18 [ q PP
minimalement dans les buts initiaux, ils apparaissent aussi minimalement dans les effets.
Dans lentretien 2, Claire dit avoir appris beaucoup de choses mais ne précise pas vraiment
quoi. Dans Ientretien 3, elle parle de deux contenus de la formation. L’apprentissage qu’elle
dit en avoir fait est davantage de la formalisation de sa pratique. Elle a mis des mots sur des
pratiques qu’elle menait.

Enfin, lors du deuxiéme entretien, Claire remet en question son souhait de repartir a
I’étranger, ce qui constituait un des buts principaux de son engagement en formation.

Ainsi, les effets exprimés par Claire au cours des différents entretiens sont assez cohérents
par rapport aux buts initiaux : les buts et les effets sont essentiellement d’ordre relationnel
et peu précis en termes d’apprentissage. L.a formation a permis a Claire de se redynamiser,
de reprendre confiance en elle mais ses buts d’apprentissage sont-ils suffisamment forts
pour soutenir linvestissement nécessaire de Claire dans la formation? En effet, la
formation est censée s’ancrer dans une pratique professionnelle. Or Claire redémarre sa
pratique dans un nouveau contexte qu’elle doit redécouvrir. Ses objectifs en termes
d’apprentissage sont a préciser, a affiner en fonction de ce nouveau départ professionnel.
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Elle arrive ainsi dans la formation avec un objectif peu précis en termes d’apprentissage,
avec par contre un but relativement externe d’avoir la formation pour pouvoir repartir a
Iétranger (qu’elle remettra en question en cours de formation) et un but d’étre en relation.
La formation représente probablement beaucoup d’énergiec a dépenser pour les buts
fondamentaux de Claire.

Ainsi, on peut comprendre une expérience d’apprentissage signifiante relativement active et
interactive lors du premier entretien, quand Claire est encore dans une phase tres
dynamique et motivée. Ensuite, elle sera davantage dans une démarche « consommatrice »
ou elle vient écouter un enseignant et tente d’en retirer ce qu’elle peut, en étant de moins en
moins dans l'interaction directe avec lui. Malgré tout, elle tirera profit de ses expériences
dans chacune de ses présences au cours, pour exprimer un apprentissage en profondeur
encore dans 'entretien 3.

CONTEXTE PERSONNEL

Contrairement a Laura et France, Claire va exprimer un grand nombre de contraintes dans
son contexte de vie (voir citations en annexe point 3.5), qui permettent la aussi de
comprendre son désengagement dans la formation. Dans les trois entretiens, Claire parlera
de contraintes de charge, d’organisation et des contraintes professionnelles. Dans les deux
premiers, elle parlera aussi de contraintes personnelles.

Claire parle de la charge de travail des le premier entretien en expliquant par le cumul avec
son nouveau travail. Elle s’est sentie tres vite débordée, fatiguée, ce qui lui a finalement
occasionné des problémes de santé. Cette charge est doublée par une contrainte
organisationnelle. Elle doit trouver des solutions pour faire garder son fils et cela représente
pas mal d’inconvénients. Avec son nouveau travail et ses problemes organisationnels, elle
en est venue a ne pas suivre certains cours, ce qui I'a petit a petit déconnectée de la
formation (elle se dit « larguée »).

Ces problemes sont liés aux contraintes d’ordre professionnel. Claire a peur de sacrifier son
nouveau travail, ce qui va dailleurs avoir lieu puisqu’elle fait part de certaines plaintes
qu’elle aurait recues de ses étudiants. Une autre contrainte professionnelle de taille est que
Claire évoque lors du deuxieme entretien le fait qu’elle n’aura plus cet emploi I'année
suivante, ce qui remet en question le projet qu’elle a initié dans le cadre du DES-TEF. Lors
du troisicme entretien, elle nous apprend avoir retrouvé un poste dans un autre
établissement et explique 'arrét de sa formation par le fait qu’elle ne veut plus commettre la
méme erreur de reprendre une formation en méme temps qu’un nouveau travail.

Claire va également évoquer des contraintes plus personnelles. Lors du premier entretien,
elle parle d’'un manque de confiance en elle en ce qui concerne la technologie. Lors du
deuxi¢me, elle parle de son sentiment de médiocrité, qui vient accompagner sa situation
générale relativement contraignante dans son contexte de vie.

Comparativement aux contraintes évoquées, Claire décrit peu de ressources qui pourraient
venir contrebalancer ces contraintes (voir citations en annexe point 3.6). Elle parle
cependant d’un soutien d’ordre relationnel dont elle bénéficie au démarrage de la
formation. Deux amis et collegues qu’elle connait depuis un certain temps ont également
décidé de suivre la formation. On verra plus loin en quoi ils ont pu étre d’'un certain
support dans le cadre de la formation. Claire évoque lors du deuxieme entretien un certain
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soutien social autour d’elle, un certain encouragement. Enfin, lors du dernier entretien,
Claire se reconnait des ressources personnelles en tant qu’enseignante et notamment de
remise en question. Sa perception d’elle-méme semble étre un peu plus positive que lors du
deuxiéme entretien.

Ainsi, Claire va exprimer un grand nombre de contraintes dans son contexte de vie et
comparativement trés peu de ressources, qui permettent la aussi de comprendre son
désengagement dans la formation et certainement aussi le fait d’avoir peu investi dans les
activités a distance. Nous sommes sensible a la question identitaire dans cette situation.
Claire exprime d’une part une certaine volonté d’action et d’autre part une certaine fragilité
par rapport a son estime d’elle-méme qui peut facilement étre ébranlée dans un dispositif
de formation somme toute assez complexe.

EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE PREFERENTIELLE HORS ET
DANS LE DISPOSITIF

Dans les trois entretiens, Claire fait part de sa maniere préférentielle d’apprendre (voir
citations en annexe au point 3.7) : en étant en contact et soutenue par les autres. Dans une
des interventions, elle va méme dire qu’elle apprécie le travail en équipe, en collaboration.

e e coté totalement a distance me faisait peur. Alors je me suis dit je vais me démotiver comme on se
démotive pour un cours de langue a distance, comme on se démotive, je crois. Moi le coté équipe, le
coté travail en partenariat ou en collaboration m’intéresse beaucoup plus. J’apprends beaucoup par
les autres. (E1 - 6:0)

e  Moi je suis pas une autodidacte. Moi japprends par le contact, (E2 - 25:25)

e Jai ce coté fragile qui se décourage de temps en temps et le fait de travailler a 2 ou 3, déja 2, on
s’épaule. Je suis pas assez individualiste pour, j’avoue, j’ai besoin d’encouragements de temps en

temps (E3 - 100:100)

Dans l'entretien 3, Claire va aller un peu plus loin dans ce qu’elle attend des contacts. Elle
apprend, comprend mieux quand elle peut discuter : poser des questions, écouter les autres,
et pas forcément dans des situations formelles de cours.

e moi je fonctionne, je comprends mieux quand je vis les choses avec des échanges, etc, quand je
peux poser des questions (20:20)

e Je me nourtis beaucoup de, comment dire, de 'ambiance, de ce que les autres disent méme si ce
n’est pas directement lié¢ au cours. Une conversation entendue dans un couloir a propos de quelque
chose, je vais la rapprocher de, quelque chose qui ne me touche pas je vais peut-Etre la rapprocher
de quelque chose, j’apprends comme ¢a moi. (28:28)

Ces interventions sont assez cohérentes avec ce que nous dit Claire des buts et effets de la
formation. Elle apprend en étant en contact, en pouvant poser des questions, en étant
soutenue. Malgré le fait qu’elle continue a affirmer cela dans lentretien 3, expérience
signifiante qu’elle nous relate est trés peu interactive : elle y apprend dans une situation
formelle de cours ou I'enseignant présente un certain nombre d’information.
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PERCEPTION DU DISPOSITIF

Voyons a présent comment la perception du dispositif peut nous aider a comprendre
Pexpérience de Claire et I’évolution du réle des interactions sociales dans cette expérience
(voir citations en annexe point 3.8).

Lors du premier entretien, Claire évoque la formation du DES-TEF comme centrée sur
I'apprenant et son projet. Elle considere que c’est une formation ou 'apprenant construit
son apprentissage, est responsabilisé et la formation est axée sur son projet de « départ ».
Ce processus relativement actif qu’elle décrit dans le premier entretien fait relativement
écho avec 'expérience signifiante positive assez active également.

e dans ce DES ce que japprécie c’est tout le coté construire son travail soi-méme, son apprentissage
soi-méme. Avec bien entendu tous les outils qu’on nous donne, on est responsabilisé, moi je trouve
¢a formidable. J’ai un peu I'impression de me retrouver a ’époque ou je faisais mon mémoire, mon
2¢ mémoire de maitrise, ou c’est moi qui cherche, c’est moi qui, je suis responsable de ce que je fais,
avec toute I'aide de I’équipe qui est superbe, c’est ¢a que j’aime le plus (24:24)

e (Cest plus professionnellement, dans la perspective d’un éventuel redépart. C’est un plus qui est
presque un must pour repartir (26:26)

Cette perception positive du dispositif dans entretien 1, va passablement évoluer dans les
deux entretiens suivants.

Claire évoque la perception de charge de travail qui a pour conséquence de ne pas laisser le
temps pour approfondir, ce qui a été évoqué également par France et Laura.

Claire va aussi parler du manque d’utilité de cette formation lors du deuxiéme entretien : le
diplome va-t-il réellement lui étre utile en Belgique ? Cela renvoie a son but initial de départ
a Iétranger pour lequel elle avait besoin de cette formation ou plutot de ce diplome, et
qu’elle remet en question lors du deuxiéme entretien.

Dans lentretien 3, Claire va revenir sur la perception de lindividualisation de la formation
et plus particulicrement de la question du projet professionnel sur laquelle la formation est
axée. Elle dira ainsi que cette formation n’est utile que dans la mesure ou on en a un. Cette
évocation prend un tout autre sens que dans Ientretien 1, étant donné que méme si Claire
avait initialement un projet pour entrer en formation, celui-ci a perdu de son sens quand
elle a appris qu’elle ne serait plus engagée dans le méme établissement I’année suivante, et
qu’elle n’a plus réellement de projet de départ a étranger.

e Ily avait des modules obligatoires, évaluation, etc. et puis des modules facultatifs qu’on prend en
fonction du projet qu’on a. je dirais aussi au départ que la formation est axée sur un projet
professionnel, (70:70)

e on ne va pas la uniquement pour emmagasiner de la matiére et que tout ce qu’on emmagasine entre

guillemets, on doit le digérer, enfin n’est utile que dans la mesure ou on va l'intégrer dans un projet.

(70:70)
En ce qui concerne les finalités du dispositif (voir citations en annexe point 3.9), Claire les
évoque peu. Dans le deuxiecme entretien, elle estime ne pas avoir le temps d’approfondir
les ressources fournies par le dispositif. Dans le dernier entretien, elle évoque cependant
lintérét d’étre amenée a vivre ce qu’elle pourrait faire vivre a ses propres étudiants, ce qui
constitue une perception du dispositif servant sa pratique. Elle estime également intéressant
le contenu de la formation et notamment le volet pédagogique.
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e  Je parlerais certainement d’isomorphisme dans la mesure ou, oui ¢a c’est quelque chose qui m’a fort
frappée, tiens je n’y ai pas pensé tout a ’heure, dans le sens, ce que je trouve vraiment chouette, c’est
I'isomorphisme, c’est le fait d’essayer de nous faire vivre ce qu’on devrait faire vivre a nos étudiants.
(70:70)

e ilyaun grand volet pédagogique qui est fort intéressant (70:70)

Ces éléments de perception rejoignent nos commentaires sur les buts de Claire et les effets
de la formation. La perception des finalités du dispositif est a la hauteur de ce qu’elle attend
au niveau de ses buts en termes d’apprentissage, c’est-a-dire assez peu développée.

En ce qui concerne Penvironnement technologique (voir citations en annexe point 3.10),
Claire en parle dans Pentretien 3. Elle dit peu de choses sauf qu’elle le considere peu adapté
a ses besoins : elle n’aime pas lire les notes a 'écran et elle aurait souhaité des moyens de
communication plus directs entre les étudiants comme I’'email perso et le téléphone. Cect
est assez cohérent avec le peu de place que Ienvironnement médiatisé prend dans son
expérience d’apprentissage. Cela rejoint aussi son besoin de contact, de relation dans le
dispositif.

e tuvois le fait méme d’utiliser la plate-forme ne m’a pas tellement servi pour les notes de cours parce

que je n’aime pas, je connais pas beaucoup de gens qui aiment lire sur un écran de toute facon, et
j’aime bien souligner et des choses comme ¢a. (48:48)

e javais regretté que peu de gens aient mis leurs coordonnées personnelles, autres que celles de la
plate-forme justement. Qu’il n’y ait pas de numéro de téléphone, d’email plus direct, parce que on ne
va pas toujours sur la plate-forme. Alors que Outlook c’est quasiment d’office qu’on y va. Parfois
quand il y avait une urgence, il y a eu des cas d’urgence, quand on devait se mettre d’accord, ne
serait-ce que pour un rendez-vous, c’est parfois plus facile par téléphone que de faire ¢a par mail.

(62:62)
En ce qui concerne la perception de Particulation Présence / Distance dans le dispositif
(voir citations en annexe point 3.11), Claire parle dans le premier entretien de sa perception

positive des premiers cours qu’elle a suivis en présentiel qui 'ont réellement redynamisée et
insiste sur importance du présentiel dans le dispositif.

e  Je suis sortie le vendredi soir completement dynamisée et 'y suis retournée le samedi, j’ai été
vraiment enchantée des 2 premieres journées. Je me suis vraiment lancée la-dedans sans, ce n’est
plus pesant du tout. (16:16)

Elle va ensuite redire 'importance que prend pour elle le présentiel, pour les contacts, dans
les entretiens 2 et 3. Dans Ientretien 3, elle admettra I'intérét de la distance pour pallier la
contrainte du présentiel.

e  sic’était enticrement a distance, j’arréterais, j'aurais arrété tout de, enfin pas tout de suite mais moi
j’ai besoin, j’apprends par le contact. (E2 - 25:25)

e Oui il fallait du présentiel. Ceci dit le coté distance était intéressant dans la mesure ou on ne pouvait
pas se voir tout le temps. (E3 - 48:48)

Ces éléments de perception sont tout a fait cohérents avec les expériences signifiantes
exclusivement présentielles. Ce qui est intéressant est le fait que la phase distante va
prendre de I'importance dans son discours lors du dernier entretien, pour garder contact
avec les acteurs du dispositif. ’environnement médiatisé arrive ainsi dans I'expérience de
Claire pour assurer un support socio-affectif, qui constitue, rappelons-le, un des buts
majeurs de Claire (présence sociale).

Voyons a présent ce qu’il en est de la perception du role des interactions sociales dans
le dispositif (voir citations en annexe point 3.12).

Il n’est pas étonnant que Claire parle essentiellement des interactions sociales comme
soutien socio-affectif. Au cours des trois entretiens, Claire évoque le soutien regu de la part
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de T’équipe enseignante mais également de ses deux collégues et amis avec qui elle a
démarré la formation. Elle parle aussi de 'ambiance, de I'importance des contacts et du fait
de rencontrer des gens avec des intéréts communs.

e  C’est moi qui, je suis responsable de ce que je fais, avec toute 'aide de I'équipe qui est superbe, (E1 -
24:24)

e jaime beaucoup I'ambiance qu’il y a entre nous, j’aime le contact. Tous les profs sont chouettes (E2
-7:7)

e  C’est passionnant parce que on y rencontre des tas de gens d’horizons, pas différents mais des gens
passionnés, moi c’est quelque chose qui m’a beaucoup plu, le fait de rencontrer des gens qui, tout en
ayant des projets tres différents, parce que on avait tous des projets tres différents, qu’on se
rencontrait quand méme, dans le sens on avait des conversations communes et des intéréts
communs, oui je dirais ¢ca (E3 - 70:70)

e ’équipe m’a beaucoup aidée.

L’équipe ?

Les collegues, enfin ceux que je connaissais. Il y avait P. qui est en Tunisie, G. donc des gens que je
connaissais déja depuis trés longtemps, anciens collégues, amis, surtout amis, et donc plus d’une fois,
j’ai écrit j’arréte, et ils m’ont encouragée, c’est tres important. (E3 - 74:76)

Dans l'entretien 3, Claire patle de 'importance du présentiel dans ces contacts.

e Ce que j’ai aimé c’est la maniere méme d’apprendre. Je veux dire le c6té, enfin je crois que j’ai déja
eu Poccasion de le dire mais si ¢a n’avait été qu’a distance, je n’aurais pas continué, ¢a d’office,
puisque comme je te I'ai expliqué, moi j’ai besoin de contacts, une certaine ambiance, (E3 - 46:406)

Toujours dans P'entretien 3, elle nous dit avoir investi les outils de messagerie et forums
pour garder le contact a distance. C’est une compagnie, le soir, ou elle peut discuter avec
humour (présence et climat +).

e Mais ce que j’aimais beaucoup c’est tout ’aspect contacts a distance justement via les forums et la
messagetie privée aussi (48:48)

e donc le soir, c’était une compagnie a la limite. Que ce soit patfois pour travailler, dans les forums
officiels ou alors je suis quelqu'un qui a beaucoup fréquenté le café. Je plaisantais beaucoup. Je suis
quelqu'un qui plaisante beaucoup. 1l y avait 2-3 copains qui fonctionnaient de la méme maniére.
Donc tout ce coté-la j’aimais beaucoup. (50:50)

Ainsi, on voit 'importance de ces interactions de support socio-affectif dans I'expérience
d’apprentissage de Claire. Celles-ci apparaissent méme dans les expériences signifiantes
(celui apporté par l'enseignant dans lentretien 2) et dans lactivité de collaboration a
distance (soutien apporté par un pair). On sent a quel point Claire a besoin de ce type de
support dans son parcours de formation et le dispositif semble lui permettre de le recevoir.
Cela prend une telle importance que Claire va investir environnement technologique pour
pouvoir continuer a en bénéficier a distance, en dehors des cours présentiels. Ce sera par
ailleurs la seule incursion de I'environnement médiatisé dans son expérience.

Claire évoque peu des interactions sociales de soutien socio-cognitif dans le dispositif. Elle
va seulement parler d’une situation d’échange en présentiel lors du premier entretien ou elle
a eu l'occasion de voir Iintérét du partage de compétences complémentaires entre les
étudiants.

e  parmi nous certains répondaient plus facilement a certaines questions et d’autres a d’autres et donc
on a construit les réponses ensemble. Notamment un qui était dans le groupe avait une capacité de
conceptualiser, une capacité de résumer, de conceptualiser, de mettre les mots sur les choses quon
disait de maniére un petit peu décousue. Donc pour ¢a c’était intéressant. (44:44)

Cet élément couplé avec ses buts orientés vers plus de relationnel ainsi que les expériences
privilégies hors dispositif (étre en contact et soutenue) devraient 'amener vers des
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processus collectif dans son apprentissage. Alors pourquoi privilégie-t-elle des processus
individuels de prise d’information dans des cours présentiels ?

Les éléments suivants pourraient apporter une réponse a cette question. Au cours du
troisieme entretien, Claire évoque des éléments plus négatifs au niveau socio-affectif. Le
dispositif draine des étudiants aux compétences tres variées et Claire estime difficile a
assumer ces différences. Elle s’est sentie déstabilisée face a certains étudiants possédant des
compétences de programmation: cela renvoie a son manque de confiance dans ses
compétences technologiques. Un autre élément important renvoie au choix de réaliser la
formation en deux ans. Claire estime que cette option est déstabilisante car elle entraine une
rupture socio-affective avec les autres membres du groupe classe qui pour la plupart
réalisent leur formation en un an. Elle voit les autres progresser et terminer leur formation
et dit se sentir de plus en plus « larguée ».

e  Moiil y a une chose mais c’est lié a ma personnalité, quand je me suis trouvée un peu larguée, je
dirais qu’il ne faut pas étre complexé dans cette formation, dans le sens ou, et ¢a j’en ai parlé a B.
(enseignante) une fois, il y a des gens de niveaux tres différents dans la formation, que ce soit au
niveau de connaissances pédagogiques ou le niveau de connaissances techniques, technologiques.
Bon il y a des gens qui programment, etc. et alors moi plus d’une fois je me suis sentie béte. Faut
aborder ¢a avec beaucoup d’humilité, je pense, enfin d’humilité et s’en foutre, ¢a c’est difficile, parce
que, comment dire, on n’est pas habitué a ¢a. Dans la formation initiale on est en général au méme
niveau, quand on fait les 1¢ études on est au méme niveau et la se retrouver avec des gens, c’est pas
toujours facile a assumer, je trouve (70:70)

e jene le conseillerais pas a d’autres de le faire en 2 ans parce que on est 2 un moment donné,
justement les autres continuent dans la lancée, ils se dirigent vers leur mémoire de fin d’année et soi-
méme quand on se dit, je vais un peu lever le pied, on se sent largué, enfin moi c’est vraiment
I'impression que j’ai eue. (6:6)

Ces perceptions des autres ne doivent pas favoriser un processus collectif de
Iapprentissage, qui la mettrait en difficulté. Il n’est ainsi pas étonnant que Claire choisisse
parmi les situations qui font sens des situations d’interactions avec les seuls enseignants, qui
ont une posture d’expert et ne peuvent pas la déstabiliser.

9.3.3 SYNTHESE

QUESTION 1: QUEL ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ET COMMENT LE
COMPRENDRE ?

Nous avons noté chez Claire une évolution dans le role que prennent les interactions
sociales dans son expérience d’apprentissage signifiante, inverse de celle observée chez
Laura et France. Les expériences relatées sont moins interactives d’entretien en entretien.
Claire est passée d’une démarche active et interactive dans Ientretien 1 a une démarche
plutét « consommatrice » et de moins en moins interactive dés Ientretien 2. Nous avons
attribué ces éléments a un désengagement progressif de Claire dans la formation, bien qu’il
faille rester prudent sur ce point car Claire a pu mettre en évidence des apprentissages
importants jusqu’au dernier entretien.
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Nous avons compris lexpérience d’apprentissage signifiante relativement active et
interactive lors du premier entretien, par le fait que I'entrée en formation va redonner un
élan important a Claire, va la redynamiser et la remotiver de mani¢re importante.

TABLEAU 26 — SYNTHESE DE CLAIRE — QUESTION 1

Entre- Quelles sont les interactions Variables exploratoires Variable exploratoire -
tiens sociales privilégiées pour individuelles perception du dispositif
apprendre ?
1 En agissant senle | En _ayant des | Buts : Individualisé
interactions
. Apprendte et se recycler A Péqui ¢dag.
riches avec | PP d Y Sup S de Péquipe pédag
- . (accueil, encouragement)
enseignant Etre en relation — rencontrer
des gens
Avoir un diplébme pour repartir
a I’étranger
Effets :
Etre mieux en relation avec les
autres
Exp. d’apprent. hors disp : en
étant en contact et soutenue
2 PAS dans une | En  discutant | But: Charge  (pas le  temps
situation avec . o .| d’approfondir
. Avoir un dipléme pour repartir PP )
formelle de | enseignant, s y e
a I’étranger Manque d’utilité
cours dans une
(Ens—Classe), | situation Effets : Sup SA: de I'équipe pédag et
si trop | formelle de . pairs (ambiance, contact)
Etre en relation — rencontrer
complexe cours J p tion Sit Si
(Ens— Classe) es gens erception Sit Sign :
Départ a 'étranger » Ens : Sup SC et Sup SA
Exp. d’apprent. hors disp : en | Individualisé
étant en contact et soutenue
3 PAS dans une | Dans une | Buts: Charge
situation situation
Apprendre et se recycler Individualisé, pour la pratique
formelle  de | formelle de | PP Y Vdu. ¢ pou prafique,
contenu intéressant
cours cours Effets :
ns—Classe ns—Classe . . Sup SA: de Iéquipe pédag et
(E ) | E ) Connaitre et/ou appliquet b ~cquipe pedag
si trop pairs  (ambiance,  contact,
complexe Etre en relation — rencontrer | soutien)

des gens

Etre mieux en relation avec les
autres

Exp. d’apprent. hors disp : en
étant en contact et soutenue, en
discutant

Frein SA: les pairs (niveaux
différents, décalage dans la
formation)

Perception Sit Sign :
Ens : Sup SC

Individualisé <>valeur de Ia
tache
intéressant

- < valeur + :contenu
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Ensuite, le désengagement progressif trouve son origine notamment dans les buts initiaux
de Claire qui sont essentiellement d’ordre relationnel, peu précis en termes d’apprentissage
et orientés en partie par un but externe d’avoir un dipléme pour repartir vivre et travailler a
Iétranger. Les effets que va décrire Claire vont d’ailleurs répondre en partie a ces buts
initiaux : apprendre des choses (de manicre générale) et étre en relation. Ce deuxieme effet
est tout a fait cohérent avec ce que Claire nous dit de la mani¢re dont elle apprend
généralement (expérience d’apprentissage hors dispositif) et de sa perception du dispositif.
Claire va ainsi décrire sa perception du dispositif comme apportant un support socio-
affectif important et ce, dans chaque entretien. Un bémol est cependant apporté lors du
dernier entretien quand elle parle de la difficulté liée a la comparaison sociale avec ses pairs
ayant des niveaux de compétences différents ainsi que la difficulté liée au décalage avec eux
du fait qu’elle avait choisi de faire la formation en 2 ans. Ces deux éléments sont
probablement liés : progressant moins vite dans le dispositif, écart de compétences avec
ses collegues s’est forcément encore accentué.

Un autre élément est qu’un but initial important n’a pas été rencontré : avoir un diplome
pour repartir vivre a I'étranger. Claire va remettre en question ce but initial et va ainsi se
demander si cette formation est bien utile pour elle.

Ainsi, les buts d’apprentissage sont-ils suffisamment forts pour soutenir I'investissement
nécessaire de Claire dans la formation ? En effet, la formation est censée s’ancrer dans une
pratique professionnelle. Or Claire redémarre sa pratique dans un nouveau contexte qu’elle
doit redécouvrir et pour lequel ses objectifs en termes d’apprentissage sont a préciser. La
gestion de la formation et de ce contexte professionnel va par ailleurs occasionner des
contraintes de charge et d’organisation importantes pour Claire. Celle-ci va finalement
apprendre qu’elle n’aura plus cet emploi 'année suivante. Ces différents éléments liés au
projet professionnel et a son contexte sont importants aussi pour comprendre le
désengagement de Claire.

QUESTION 2 - QUELLE EXPERIENCE DES ACTIVITES DE
COLLABORATION A DISTANCE ? QUEL ROLE Y PRENNENT LES
INTERACTIONS SOCIALES ? COMMENT LE COMPRENDRE ?

Tout d’abotd, il n’y a pas de place pour I'apprentissage collaboratif dans les expériences
signifiantes de Claire. L activité spécifique de collaboration est quant a elle vécue plutot
positivement. Claire dit avoir appris sur le contenu du travail et sur le travail de groupe
mais les moments d’apprentissage sur le contenu semblent étre plutot lors d’une des taches
(interview) qui a peu suscité de collaboration et lors de la séance de cours de cloture du
module. Claire percoit cette pratique comme potentiellement intéressante par les apports
d’idées complémentaires du groupe et le fait de pouvoir alléger la charge de travail, bien
que ce dernier avantage soit quelque peu mal vécu en terme d’implication personnelle.
Cependant aucun échange sur le fond n’est relevé et Claire décrit plutdét un processus
coopératif, de répartition des taches. Les échanges ciblés par Claire portent sur
I'organisation du travail, ’envoi des contributions de chacun et des interactions d’ordre
socio-affectif. Claire dit par ailleurs que c’est une pratique nouvelle pour elle, qu’elle
souhaite recommencer et éventuellement essayer avec ses étudiants. En effet, des le
premier entretien, Claire nous parle de sa manicre préférentielle d’apprendre qui est en
étant en contact et soutenue ainsi qu’en travaillant notamment en équipe et qu’elle redira
dans lentretien 2 et 3. Elle dit méme lors de l'entretien 1 qu’elle a percu lapport
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complémentaire de ses pairs lors d’une activité de construction collective (en cours
présentiel). Parmi ses buts, il y a notamment celui d’étre en relation, de rencontrer des gens
d’horizons divers. Elle recherche donc plutot le contact.

TABLEAU 27 — SYNTHESE DE CLAIRE — QUESTION 2

Entre- Quel rdle prennent les Variables exploratoires Variable exploratoire -
tiens interactions sociales dans individuelles perception du dispositif
Papprentissage collaboratif a
distance ?
1 - Exp. d’apprent. hors disp: | Perception du dispositif :

en étant en contact et
soutenue, en travaillant en

équipe
But:

Sup SC en présentiel (avec
pairs, construire ensemble)

Etre en relation
Cont. perso. - Contrainte :

Perso: manque de confiance
en technologie

AS Agir seule et étre informée par | - Support SA: par les pairs
agent expert (soutien).

Support SC: par I'enseignant
en situation formelle de coutrs

2 - Exp. d’apprent. hors disp: | Perception Sit Sign :

cn ctant en contact ct Ens : Sup SC et Sup SA

soutenue,
Effets :
Etre en relation — rencontrer
des gens
3 - Exp. d’apprent. hors disp: | Etre en relation — rencontrer
en étant en contact et | des gens
soutenue . . .
’ Frein SA: les pairs (niveaux
Cont. perso. - Contrainte : différents, décalage dans la
. formation
Perso : sentiment de )
médiocrité Perception Sit Sign :
Ens : Sup SC

Alors quels éléments dans les variables exploratoires peuvent nous permettre de
comprendre pourquoi cette pratique n’a pas pris plus de place dans Pexpérience de Claire ?
Il nous semble quun élément de contexte personnel et de perception du dispositif
pourraient éclairer cette question.

En ce qui concerne la perception du dispositif, il s’agit de la perception négative de Claire
relativement a la comparaison sociale et son choix de réaliser la formation en deux ans. Le
dispositif draine des étudiants aux compétences tres variées et Claire est déstabilisée par
certains de ses pairs possédant plus de compétences et notamment technologiques. D’autre
part, le fait de faire la formation en deux ans creuse encore I’écart déja ressenti initialement.
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eci se double d’un élément du contexte personnel. Lors du premier entretien, Claire patle
Ceci se double &’ 1 td text l. Lotrs du premi tretien, Claire parl
d’un manque de confiance en elle en ce qui concerne la technologie. Lors du deuxieme, elle
parle de son sentiment de médiocrité.

Ces perceptions des autres et sentiment de soi ne doivent pas favoriser un processus
collectif et encore moins collaboratif de 'apprentissage, qui la mettrait en difficulté. Il n’est
ainsi pas étonnant que Claire choisisse parmi les situations qui font sens des situations
d’interactions avec les seuls enseignants, qui ont une posture d’expert et ne peuvent pas la
déstabiliser.

QUESTION 3 - QUELS SONT LES LIEUX PRIVILEGIES POUR
INTERAGIR DANS L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ? QUEL EST
LE ROLE DE L’ENVIRONNEMENT MEDIATISE ? COMMENT LE
COMPRENDRE?

Aussi bien dans les expériences signifiantes que dans lexpérience de lactivité de
collaboration a distance, la situation présentielle est clairement privilégiée par Claire pour
apprendre et environnement médiatisé n’y a quasiment pas de place. La seule situation
distante évoquée dans les situations ou elle n’a pas appris, n’est qu’en partie médiatisée par
I'environnement technologique : il s’agit d’une activité de remplacement proposée par
I'enseignant quand on est absent et que Claire per¢oit comme trop lourde a réaliser par
rapport au temps qu’elle passerait en présentiel.

Les interactions des expériences signifiantes en terme d’apprentissage ont donc plutot lieu
en présentiel. De méme, les interactions qui soutiennent son apprentissage dans la situation
de collaboration a distance, ont également lieu en présentiel, par Penseignant.

Deux ¢éléments de son contexte personnel peuvent nous aider a comprendre cette
expérience. Tout d’abord la charge de travail et d’organisation ressentie par Claire et qui
pose probleme dans sa vie de tous les jours, ne doit pas favoriser I'investissement de
I'environnement technologique pour interagir. Claire se concentre ainsi sur P'essentiel, les
cours présentiel lui permettant de répondre a ses buts d’étre en contact, d’apprendre des
choses et d’avoir un diplome. De plus, Claire dit dans le premier entretien manquer de
confiance en maticre de technologie. Cela non plus ne doit pas favoriser son implication
dans la prise en main de 'environnement technologique.

Un autre élément permettant de comprendre ce peu d’investissement de environnement
médiatisé est lié a la perception du dispositif. Claire n’aime pas lire les notes a 'écran et elle
aurait souhaité des moyens de communication plus directs entre les étudiants comme
I'email perso et le téléphone. Cela rejoint aussi son besoin de contact, de relation dans le
dispositif.

La premicre incursion de Penvironnement médiatisé dans I'expérience de Claire apparait
dans Dactivité de collaboration a distance : au-dela des échanges liés a 'organisation du
travail, Claire a recu le soutien d’'un membre du groupe. Claire va repatler de 'importance
de ce soutien a distance, la possibilité de garder contact entre les cours, lors de I'entretien 3.
Ainsi 'environnement médiatisé a pris une certaine place dans 'expérience de Claire, pour
soutenir des apports socio-affectifs de ses pairs et également de I’équipe du DES-TEF.
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TABLEAU 28 — SYNTHESE DE CLAIRE — QUESTION 3

Entre- Quels sont les lieux Variables exploratoires Variable exploratoire -
tiens privilégiés pour interagir? individuelles perception du dispositif
Quel est le role de
Penvironnement
médiatisé ?
1 Interactions de support SC | Buts : Perception du dispositif :
en présentiel . . . L
Etre en relation — rencontrer | Perception positive du présentiel
Pas de médiatisation des gens (Sup SA) et Sup SC en présentiel
. avec paits, construire ensemble
Exp. d’apprent. hors disp : en ( pairs, )
étant en contact et soutenue
Cont. perso. - Contrainte :
Chatge/otganisation,
Professionnelle
Perso : manque de confiance en
technologie
AS Interactions de support SC | - Support SA (soutien) médiatisé.
en présentiel (interview et
séance finale de cours)
2 Interactions de support SC | Effets : Perception du dispositif :
en présentiel . . . L
Etre en relation — rencontrer | Perception positive du présentiel
Pas de médiatisation des gens (contact) mais charge le samedi
. PM
Exp. d’apprent. hors disp : en
étant en contact et soutenue Perc. Sit Signi :
Contexte personnel - | Perception  négative de la
Contrainte : distance : activité, notes de cours -
.o charge
Charge/organisation, 8
Professionnelle et personnelle
3 Interactions de support SC | Effets : Usage de ’environnement :

en présentiel

Pas de médiatisation

Etre en relation — rencontrer
des gens

Exp. d’apprent. hors disp : en
étant en contact et soutenue, en
discutant

Cont. perso. - Contrainte :

Charge/organisation,
Professionnelle

Perception du dispositif :

Environnement  non  adapté
(ecture a Iécran, manque de
moyens de contacts plus directs)

Sup SA : Présentiel pour se voir et
distant/médiatisé  pour  garder
contact

Perc. Sit Signi :

Perception  négative de la
distance : notes de cours - charge







9.4 MICHEL

Michel, initialement instituteur, est formateur d’enseignants depuis une dizaine d’années. A
coté de ses cours pour les futurs instituteurs, il a par ailleurs un poste d’informatique
pédagogique dans son institution. C’est dans la perspective de conserver cette double
fonction qu’il a choisi la formation du DES-TEF. Michel vit avec sa femme et ses quatre
enfants.

En ce qui concerne le parcours de Michel dans le DES-TEF, nous notons qu’il a terminé la
formation en un an mais qu’il n’a pas recu le diplome. Par ailleurs, il a suivi et finalisé trois
cours a option (cours 2.1, 3.4, 3.5).

9.4.1 ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS LES EXPERIENCES
D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES

Voyons les expériences d’apprentissage signifiantes que Michel exprime au cours des
entretiens 1, 2 et 3 (citations complétes en annexe au point 4.1).

Lors du premier entretien, comme indiqué au Tableau 29, Michel fait part d'une seule
expérience positive dans le cadre du DES-TEF. Elle fait référence a une situation de cours
du module 1, une séance présentielle, de type prise d’information.

e (Cétait ici aux cours. (35:35)
e Qui présentait la pyramide
Oui je ne sais plus si c’est B. (ensezgnante) ou B. (enseignante) (36:37)

Michel évoque clairement les interactions unidirectionnelles de ’enseignant vers la classe.
g

e clle avait lancé I'idée on va parler de la pyramide des compétences et je me suis dit tiens je connais
pas, qu’est ce que ¢a peut bien étre et puis elle a parlé (39:39)

Et Michel a le sentiment d’avoir appris en réfléchissant a ce qu’il avait entendu lors du
cours, au moment de rentrer chez lui.

e  c¢a s’est fait en méme temps parce que par le contexte de mon travail, je suis en train de patler des
apprentissages avec les étudiants donc c’est quelque chose qui est dans ma téte. La c’est une nouvelle
approche qui se met dans ma téte également et fait lien directement et donc c’est en 'intégrant
quand j’étais dans ma voiture et que je rentrais chez moi, que je me suis dit, tiens mais comme ¢a
comme ¢a comme ¢a. (41:41)

Le contenu présenté par lenseignant a fait sens pour lui car il a envisagé comment il
pouvait P'exploiter dans ses propres cours avec ses étudiants (valeur + de la tache). Il
percoit donc cette situation comme servant sa pratique et répondant a ses besoins.

®  j’ai trouvé ¢a super intéressant parce que ¢a approfondissait la réflexion que j’allais avoir avec les
étudiants et que les étudiants allaient avoir avec leur préparation de cours. Donc j’ai découvert
quelque chose qui allait m’étre utile et étre utile aux autres. (33:33)
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® je pense que si je ne donnais pas le cours de théories des apprentissages maintenant, j’aurais trouvé
le moyen d’en parler parce que je trouvais ¢a bien. Parce que je trouvais que ¢’était un apport...de
méme que j’ai rappelé les paradigmes parce que j’ai vu que c’était un apport intéressant pour les
étudiants, un plus. (41:41)
Ainsi, Michel dit avoir appris un savoir dans cette expérience, qu’il a pu transférer dans sa
pratique, a ses étudiants.

e  jai appris la pyramide des compétences. (33:33)
e je me suis dit, c’est bien, c’est bien. Et puis je I'ai, 3 jours apres j’en parlais a mes étudiants. (39:39)

Lors de Pentretien 2, Michel va seulement décrire des expériences dans lesquelles il a le
sentiment d’avoir appris. Il ne peut pas nous donner des situations ou il n’a pas appris ou
perdu son temps.

Les deux expériences positives qu’il relate font référence a des situations de cours
présentiel des modules 3.4 et 3.5 pendant lesquelles il est amené a apprendre I'utilisation de
logiciels de maniere individuelle, situation donc de traitement individuel. Il y a donc
forcément des éléments de présentation mais les étudiants sont amenés a manipuler pour
apprendre I'usage du logiciel. Dans la premiére situation, tout se passe en présentiel car
Michel ne peut pas avoir le logiciel a la maison (module 3.4).

e le logiciel Director, L. (enseignante), et je suis le cours et j’apprends, japprends tous les jours de
nouveaux trucs, |[...]. J’attends toujours avec impatience d’aller au cours pour pouvoir rallumer
I'ordinateur et continuer la-dedans. (12:12)

Michel apprend dans cette situation en agissant seul.

e je découvre et je suis comme un enfant qui essaie, qui rate, c’est trés dur mais japprends vraiment
(14:14)
Bien que Papprentissage de ce logiciel corresponde tout a fait a ce qu’il attend pour sa
pratique d’enseignant, cela représente une charge financiere importante, que ni lui ni son
institution ne peut se permettre. C’est pourquoi il est amené a travailler seulement durant
les cours présentiels.

e EtDirector par exemple, c’est un logiciel que je ne sais pas me payer. Je pourrais demander a I’école
de me P'acheter puisque dans certaines écoles ¢a se fait mais comme c’est une nouvelle directrice, ¢a
ne se présente pas. (25:25)

Dans la 2° expérience, la situation est hybride (module 3.5) dans le sens ou Michel travaille
aussi a la maison car il a pu y télécharger le logiciel a apprendre.

e Moi je suis tres content du cours d’E. (enseignani) parce que on travaille Dreamweavet. [...] tous les
soirs je dois le faire mais grice a ¢a, au moins je sais le faire. (37:37)

Dans cette situation, Michel apprend aussi en agissant seul mais il profite aussi de I'aide
apportée par lenseignant. Il décrit ainsi explicitement des interactions verbales
unidirectionnelles de I'enseignant.
® jc refais des sites, je rebatis des choses et je suis tres content maintenant, je me I’approprie vraiment.
(37:37)
e tous les soirs je dois le faire mais grice a ¢a, au moins je sais le faire. (37:37)
e Mais c’est tres tres bien d’avoir suivi tous les conseils qu’il a donnés. (37:37)

Dans ces deux situations, 'effet d’apprentissage est de pouvoir utiliser un logiciel, en
connaitre les fonctions et pouvoir les appliquer (connaitre et/ou appliquer).
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Lors de Pentretien 3, Michel va revenir sur I'expérience relatée lors de lentretien 2,
relativement au cours du module 3.4, sur 'apprentissage du logiciel qu’il ne peut pas
acheter. Il en parle comme d’une expérience dans laquelle il a le sentiment d’avoir appris et
également comme d’une expérience ou il n’a pas appris. Dans 'expérience positive de cette
situation, Michel dit avoir appris en agissant seul. Il a malgré tout requ et s’est servi des
conseils de 'enseignant.

e jai découvert, j’ai observé le produit par un exemple donné par le professeur, ensuite j’ai manipulé
c'est-a-dire que j’ai essayé personnellement de faire une réalisation puis ¢a a marché dans ma téte
pendant une semaine 15 jours le temps d’arriver a la séance suivante, (13:13)

e  j’ai observé le produit par un exemple donné par le professeur, (13:13)

® e suis arrivé a la premiere marche par essai et erreur, manipulation, questionnement, retour en
arriere (13:13)

e donc j’ai remanipulé, et avec les conseils de mon professeur, j’ai réalisé quelque chose, (13:13)

Cependant, Michel pergoit ce support recu par lenseignant (interactions verbales
unidirectionnelles) de maniére un peu mitigée. L’enseignant patle vite et il y a trop
d’étudiants a encadrer a la fois.

e avec les conseils de mon professeur (13:13)

e la base en présentiel était 1a, mais c’est aussi un prof qui parle tres vite, qui est trés sar de lui. Je ne
critique pas du tout le prof mais tout ca fait partie aussi du fait de la difficulté, beaucoup de
personnes, pour ce genre de logiciels, il faudrait presque étre a deux ou a trois, peut-étre que le
nombre était aussi un frein pour moi. (21:21)

Michel va alors décrire différents éléments de son expérience qui vont 'amener ensuite a
reprendre cette situation dans la question sur 'expérience négative. Tout d’abord, Michel va
étre amené a un processus individuel, qui peut étre qualifié d’approche de surface (intégrant
le processus et I'intention) : ne trouvant pas une solution a un probléme, il choisit une
procédure connue pour contourner le probleme, de maniere a pouvoir rendre un produit
fini a Penseignant.

e Alors jai tout fait en défilé au lieu de faire en sautant d’un page a I'autre. J’ai contourné la difficulté
pour avoir un produit fini. (21:21)

Michel va ensuite parler de la charge que représente pour lui cette activité. On peut penser
que cette perception est directement liée avec le fait de ne pas avoir le logiciel chez lui, de
devoir donc attendre d’aller au cours pour pratiquer, mais également a la perception du
manque de support de I'enseignant.

e  Et puis quand j’ai vu les difficultés, cette motivation est un petit peu, s’est un petit peu en allée en
fumée. Parce que c’était vraiment énorme avec tout ce qui fallait mettre dedans et donc j’ai
confronté la réalité de apprentissage avec mes ambitions puis je me suis dit, nom d’un chien, pas
terrible. Pas terrible, difficile a faire. (13:13)

Ainsi, Michel estime avoir apptis jusqu’a une certaine étape (connaitre et/ou appliquer) et
avoir ensuite décroché, expérience qu’il nous livre dans un deuxieme temps.

Quand il nous décrit 'expérience négative de cette situation, Michel donne deux éléments
explicatifs intéressants. D’abord il dit le manque d’utilité ressenti étant donné qu’il ne
pouvait exploiter ce logiciel pour son école (valeur de la tache -). Il va ensuite dire la
difficulté qu’il a eue de recourir a ses pairs pour avoir I'aide utile dans cette situation. Il a eu
peur du ridicule face a 'avancée des autres dans I'activité. Ainsi, la comparaison sociale a
représenté un certain frein au niveau socio-affectif.

e Arrivé a ce stade-1a je voyais les autres tellement, ma femme m’a dit, aller téléphone a F., tu I'as déja
fait il y a pas de lézard, je pense que la c’était terminé, j’avais laissé tomber Director dans ma téte et
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j’avais peur un petit peu aussi du ridicule en disant, parce que comme ils avaient fait des trucs
splendides, javais un petit peu peur du ridicule, et j’ai pas eu envie de téléphoner. (33:33)

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE D’UNE SITUATION SPECIFIQUE DE
COLLABORATION A DISTANCE

Pour rappel, I'activité analysée est une activité réalisée en groupe et a distance en janvier-
février, avec travail a rendre pour début mars (voir citations en annexe point 4.2).
L’entretien se passe en mars au terme de lactivité (et apres Uentretien 2). Le groupe de
Michel est constitué de deux étudiants. A noter que les échanges avec sa collegue ont
essentiellement eu lieu par courrier mail. Il y a tres peu d’échanges dans le forum.

La tache telle que comprise par Michel est de trouver quelqu'un qui puisse étre innovateur,
linterviewer avec des questions rédigées sur base des notes de cours et rédiger la synthese
de I'entretien en pointant les éléments importants et en les reliant aux notes. Ce travail est a
réaliser en groupe et a distance, les étudiants doivent partager et échanger.

® Alors, la tiche demandée était I'interview d’un innovateur, comment je I’ai comprise, premicrement
il fallait réfléchir, voir qui on connaissait dans toutes les personnes auxquelles on pense, qui est un
innovateur ou qui pourrait 'étre. Deuxiemement sur base du syllabus présenté par B. (enseignante), on
allait prendre au départ un petit peu de recul et rédiger un ensemble de questions. Ces questions
serviraient ou auraient servi a l'interview de cet innovateur. Ensuite, on aurait rédigé le texte, donc
d’interview, et puis on aurait aussi mis en évidence les points forts liés au syllabus présenté. Le tout
ensemble c'est-a-dire en groupe et a distance puisque chacun aurait fait son travail, pas dans son
coin puisque c’est un travail collaboratif, mais on échange, on partage tout en habitant, en étant a
des endroits différents. (9:9)

Les objectifs de cette tache pour Michel sont d’apprendre d’un innovateur, dont le
domaine est proche du sien, les difficultés liées a I'innovation de maniére a pouvoir s’en
servir soi-méme dans le cadre de I'accompagnement de I'innovation ou s’il est amené a
innovetr.

e  Le sens pour moi, c’était 'occasion de rencontrer un innovateur et de réfléchir aux difficultés
générales, et quand je dis générales, de tous les niveaux que ce soit institutionnel, que ce soit
matériel, que ce soit au niveau du temps, tous les problemes liés a une innovation et a sa réalisation
ou non, sa réalisation ou sa conception en général. (13:13)

e Oui c’est comme ¢a pour tous, c’est en le faisant et aussi s’approprier les points importants au cas ou
on accompagnerait quelqu'un qui innoverait, au cas ou on serait amené a innover (15:15)

e Donc chacun a choisi quelque chose qui avait du sens par rapport a sa fonction. (27:27)

En ce qui concerne les réles attendus dans cette tache, Michel envisage de réaliser
Pentretien et de rédiger I'analyse en tenant compte des notes de cours. Il envisage le réle de
collegues comme collaborateur qui compléte, apporte des informations complémentaires (il
y a plus dans 2 tétes), partage et donne 'impulsion. Il envisage la « collaboration » comme
un travail réparti, ou chacun commente simplement les parties de chacun.

e Interviewer et rédacteur. Oui ¢’était mon role, interviewer et rédiger, qui dit rédiger dit faire
référence aux notes de cours et aux notes de l'interview pour tout mettre ensemble. (17:17)

e  Alors on était a deux donc c’est pas tres compliqué. Et en plus B. n’était pas la puisqu’elle était en
Angleterre, elle savait pas venir avec moi a l'interview. (19:19)

e  Comme une rédactrice collaboratrice. Quelqu'un qui compléte, je ne sais pas comment on appelle
¢a, qui apporte des informations complémentaires, il y a plus dans 2 tétes que dans une. Dans un
esprit de partage, de complémentarité et d’impulsion. (21:21)
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e  Sion avait été 3, on aurait pu découper différemment, imaginons qu’on était avec A. et F. en plus,
elles avaient déja fait les questions, et bien elles auraient pu faire les questions, moi I'interview et
quelqu'un d’autre les réponses, un 3¢ lecteur, ¢a aurait peut-étre plus compliqué les choses, mais
chacun aurait lu, aurait ajouté, il y aurait eu moyen de garder le schéma. (21:21)

Michel est mitigé quant a I’évaluation du produit de cette tache. Il estime le travail
incomplet par rapport aux notes de cours (il a eu probablement cette remarque lors de la
séance de cours finale) mais la faute en est rejetée sur le timing et le fait qu’ils n’étaient que
deux. Le travail va par ailleurs étre complété par sa collegue. Michel a beaucoup de
difficultés a dire ce qu’il a appris. Ce qu’il exprime comme apprentissage semble davantage
lié a ce quiil a entendu lors de la derniére séance présentielle de cours. 11 ne dit rien de
I'apport du travail de groupe, ni de l'interview. Il va jusqu’a émettre I'idée qu’ils n’auraient
peut-étre pas interrogé la bonne personne.

e Incomplet. Incomplet parce qu’on s’est trop limité a I'interview et on n’a pas assez exploité certains
points du document de B. (enseignante). Et on s’en est rendu compte aujourd’hui en fait. (60:60)

e Mais pourquoi parce que peut-étre que dans le temps ¢a a été trop long. Et on a fait d’autres choses
et on a perdu de vue, oui peut-étre le projet initial, qui était de, ou dans les consignes de base qui
étaient vraiment les 3 points importants d’introduction de I'innovation. Donc ¢a on s’en est rendu
compte aujourd’hui et bon ¢’était la mais c’était pas rédigé. Donc peut-étre que si on avait été plus
nombreux, quelqu'un aurait dit, eh vous avez oublié¢ (60:60)

e mais bon on a travaillé tout a I’heure, B. le tape ce soir, et c’est réglé. (60:60)

e  Je dirais que c’est trop tot pour le dire parce que pour Iinstant on en sort. Donc je sais pas répondre
(62:62)

e  J’ai appris, comme ¢a, 1a maintenant, qu’il existait différentes personnes, qui faisaient différentes
choses, tres intéressantes, de différentes manicres, que c’était pas évident. Qu’il y a des étapes dans
I'introduction de I'innovation, que parfois on peut y penser mais que ¢a se fait pas. (62:62)

e Ouje pourrais me repérer moi a tel ou tel point si j’introduisais quelque chose. Ou je pourrais
conseiller un collegue ou quelqu'un qui a une idée. Tres facilement maintenant grice a ¢a. (62:62)

e Ben ona vu par exemple tout a ’heure qu’il y avait différents styles de personnes au niveau de
l'innovation, le prophéte, I'expert, 'accompagnateur, tout ¢a je I’ai appris donc si a ’école quelque
vient me proposer quelque chose ou j’entends, ou moi méme je me dis tiens c’est bien, je sais ou me
situer, je sais ou le situer, et je peux I'aider. Ca c’est parce que je I’ai appris. Avant jaurais pas su le
faire. Enfin sirement pas aussi bien. (64:64)

e on s’est rendu compte lors de I'interview qu’on n’était pas vraiment chez un innovateur. Donc peut-
étre que la personne avait été mal choisie. Alors on s’est dit ¢a ce matin mais on a remarqué qu’il
avait quand méme fait 2 ou 3 innovations dans son amplification, donc on I'a retrouvé mais
finalement on n’a peut-étre pas tout a fait répondu a la bonne personne. (68:68)

Dans la description du déroulement de Pactivité, cela s’est passé relativement comme
décrit dans les roles attendus. Michel évoque trés peu d’interactions. 11 faut dire qu’a deux,
le nombre d’échanges est potentiellement plus limité qu’a trois ou quatre comme dans les
autres groupes. Dans les rdles attendus, il avait cependant évoqué I'idée que tous
commentaient le travail des autres. Or dans le déroulement, seule sa collegue commente
son travail. Au final, aucune discussion de fond n’est relevée.

Dans le cadre de la rédaction du questionnaire d’entretien, Michel et sa collegue semblent
avoir un peu parlé des questions lors du premier cours en présentiel. La collegue a ensuite
proposé une série de questions. IlIs ont alors recu un questionnaire proposé par une
étudiante de la classe qui avait travaillé avec une autre de maniére a fournir ce document a
la collectivité. Michel a alors décidé de prendre un certain nombre des questions de ce
questionnaire ainsi que celles proposées par sa collegue et d’en faire un nouveau document.
Le seul échange avec sa collegue a ce sujet a été de lui demander si elle était d’accord qu’il
procede de la sorte.

e Donc on s’est vu une fois ici au cours de base, on a discuté par rapport aux questions, (19:19)
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e clle a rédigé les questions en Angleterre, elle me les a envoyées, j’ai complété les questions par
rapport aux autres, (19:19)

® je ne sais plus pourquoi A. et F. ont rédigé un document, B. également, 'ayant lu, ¢a ne servait plus a
rien que je fasse quelque chose. (32:32)

e donc je lui expliquais que j’avais contacté Baudouin, que j’allais I'interviewer, que je m’occupais de
ses questions et que je complétais I'interview avec des questions d’A. et F. donc la-dessus elle m’avait
dit oui pas de probléme, tu le geres comme tu veux. (36:36)

Pour I'étape d’interview, c’est Michel seul qui I’a mené, sa collegue étant a I’étranger. Michel
a proposé qu’un chat soit organisé au cas ou des questions subsisteraient suite au compte-
rendu qu’il ferait de 'entretien.

En ce qui concerne I’étape d’analyse et de synthese, c’est Michel qui réalise le compte-rendu
de Pentretien. Sa collegue a mis en forme le document, et a ajouté des questions. Le
document a été renvoyé a I'innovateur qui a apporté quelques commentaires. Michel ne
parle pas de discussion de fond entre lui et sa collegue sur ce travail. Cela semble plutot a
sens unique. Il propose, sa collegue complete.

e  puis comme c’est moi qui donnais l'interview, j’ai rédigé le compte-rendu puis je lui ai envoyé, elle a
rajouté ses questions. (19:19)

e Alors on avait prévu en cas de questions et de problemes un ¢hat avec 'innovateur, mais on n’en a
jamais eu besoin parce que on lui a renvoyé le texte par écrit, il a rédigé (19:19)

e Etdonclaje dis que jai réalisé I'interview de Baudouin ce vendredi. « il me faut un peu de temps »
et mettre en forme, c’est finalement B. qui I’a fait parce qu’il semblerait quand je I’ai écrit que c’était
pas en forme et qu’il y ait 'une ou I'autre petite faute de frappe, dirons-nous. (36:306)

e  j’ai contacté Baudouin et je lui ai montré le document terminé de B., avant qu’on le présente au
groupe. Lui a fait ses remarques, trés peu, mais c’était pas des remarques je dirais, c’était des
compléments d’information. (40:40)

e  Cela fait que j’ai renvoyé a B. pour conclure. Donc la ¢’était a nouveau le méme principe, est-ce que
t'es d’accord avec ce qu’il a mis, suite a ce qu’il a ajouté est-ce que tu as encore quelque chose a dire.
(40:40)

e  Jhai été le rapporteur de linterview, et B. a été la personne extérieure qui pouvait dire, t’es complet,
t'es pas complet. Elle jouait aussi un petit peu le role de régulateur dans un certain sens tout en étant
ma coéquipiere. Elle aurait pu dire en lisant le texte, tiens t’as oublié ceci, ou bien tu n’as pas patlé de
¢a, ou bien en lisant la réponse de Baudouin, est-ce que tu lui as demandé ceci ou cela ? Bon ¢a s’est
pas présenté parce que elle avait déja trés bien préparé les questions, c’était assez complet. Mais ¢a
aurait pu I'étre. Et ¢’était donc tres positif, tres allé au fond des choses. (56:56)

EN SYNTHESE

Quel est le rile des interactions sociales dans les expériences signifiantes ?

Nous ne notons pas réellement chez Michel d’évolution dans le role que prennent les
interactions sociales dans son expérience d’apprentissage signifiante. II n’y a pas
d’interactions riches, seulement des interactions sociales de type « exploiter de I'aide ». Ceci
est par ailleurs assez cohérent avec le processus d’apprentissage dans lequel Michel agit seul
pour [connaitre et/ou appliquet] un savoir ou un savoir-faite. Dans ce processus, des
interactions riches ne sont pas vraiment utiles. Seules les aides ponctuelles pour permettre
d’approfondir la maitrise du savoir ou savoir-faire en question (en appliquant) seront
nécessaires, et cette aide sera fournie exclusivement par les enseignants.

On peut noter la quasi inexistence d’interactants (présence ou action) dans les expériences
signifiantes évoquées. Seuls les pairs sont évoqués lors de 'entretien 3 comme générant des
difficultés socio-affectives (comparaison sociale), dans le cadre de I'expérience négative.
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Michel n’a pas osé demander de Iaide a ses pairs par peur du « ridicule ». 11 se sent dépassé
et en décalage par rapport a eux. Nous retrouvons ici le méme type de probleme rencontré
dans Pexpérience de Claire.

L’expérience relatée par Michel lors de entretien 3 montre des indices de décrochage.
Michel, ne parvenant pas a réaliser certaines procédures, va utiliser ce qu’il connait pour
rendre un produit fini. Il ne demandera pas d’aide pour y arriver. Il percoit par ailleurs un
manque dans le soutien regu en séance de cours présentiel : enseignante parle trop vite et
elle doit gérer trop d’étudiants. 1l finira par décrocher quand ¢a deviendra trop lourd et qu’il
se sentira trop dépassé, ses pairs ne pouvant ¢tre du moindre secours, étant donné ce que

nous avons précisé plus haut.

TABLEAU 29 — MICHEL — EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES — ENTRETIENS 1, 2 ET 3
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Quel est le rile des interactions sociales dans l'excpérience de collaboration a distance ¢

Nous nous interrogeons sur ce que Michel a réellement retiré de cette expérience, et lui
aussi semble-t-il. Michel estime positif le travail avec sa collegue et le répéte dailleurs a
plusieurs reprises. Cependant, on a du mal a voir les apports de la collaboration. Il y a une
marge entre ce qui est attendu et ce qui se passe réellement. La collaboration est quelque
peu a sens unique. Michel propose et sa collegue commente.

Par rapport au travail réalisé, Michel le qualifie d’incomplet mais la faute en est rejetée sur
le timing et le fait qu’ils n’étaient que deux. Par ailleurs, il s’en remet a sa collegue pour
compléter ce qui manque.

Alors qu’est-ce que Michel a réellement appris du travail ? Il a du mal a le dire lui-méme, dit
avoir besoin de digérer. Et finalement, il se réfere a ce qu’il a entendu en séance présentielle
finale avec l'enseignant pour patler de ce quil a appris. Est-ce que cette difficulté
d’exprimer ce qu’il a retiré du travail pourrait se comprendre par un probleme
d’engagement actif, de position réflexive ? Je propose et autre commente et complete.
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Quel a été finalement son apport dans cette tache : rassembler les questions des autres et
faire un compte-rendu de 'entretien. Il semble lui avoir manqué un temps de réflexion, qui
aurait pu étre initié en groupe.

Quels sont les lienx: privilégiés pour apprendre ¢ Quelle place pour lenvironnement médiatisé ¢

Enfin, dans les situations signifiantes évoquées, il n’y a pas de place pour 'environnement
médiatisé. Les interactions des expériences signifiantes en terme d’apprentissage ont donc
lieu en présentiel. Dans la situation de collaboration a distance, Michel évoque les échanges
a distance pour mener a bien la tache mais se centre sur la derni¢re séance présentielle
quand il décrit ce qu’il a appris.

9.4.2 COMPRENDRE LE ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE

Comment comprendre le réle que prennent les interactions dans Dexpérience
d’apprentissage de Michel et la quasi absence de 'environnement médiatisé ?

BUTS ET EFFETS

Lors des deux premiers entretiens, Michel va parler de trois buts (voir citations en annexe
point 4.3). Le but qui semble majeur pour lui est un but externe : il souhaite obtenir un
dipléme de maniére a renforcer sa place dans son école, et plus particuliecrement la fonction
liée a informatique pédagogique.

Michel parle d’un deuxi¢me but qui est d’apprendre quelque chose mais il ne précise pas ce
qu’il souhaite apprendre dans aucun des deux entretiens. Dans le deuxieme entretien, il
évoque un transfert de pratique en disant que ce qu’il aura appris pourra servir a ses
étudiants. La encore, il ne précise pas quoi en particulier. Enfin, Michel évoque un but plus
personnel : il pense que §’il réussit cette formation, il se sentira particulicrement fier de lui
(estime de soi) et sera dans une nouvelle dynamique d’apprentissage et de création. De
maniere plus externe, il pense aussi que ses proches seront fiers de lui (valorisation sociale).

Ainsi, Michel entre en formation avec des buts relativement externes par rapport 2
lapprentissage. Méme s’il dit vouloir apprendre, son énergie n’est pas réellement dirigée
vers un but précis. Il ne parle méme pas du projet qu’il a pourtant da développer pour
entrer en formation. On peut faire ’hypothese que Michel a des objectifs d’apprentissage
trés circonscrits a des savoirs et savoir-faire ponctuels, qui ne demandent pas de mettre en
place une démarche trés «active » d’apprentissage et nous verrons dans les prochains
points que d’autres éléments viennent soutenir cette idée. Il n’est donc pas étonnant que
Michel fasse peu référence a des supports spécifiques a son apprentissage et notamment
des supports sociaux par les acteurs du dispositif.

Ce but « apprendre quelque chose » et le transférer dans sa pratique se retrouve dans les
effets évoqués par Michel (voir citations en annexe point 4.4).

Le fait de ne pas avoir obtenu le diplome en fin de formation, but principal que Michel
recherchait, n’a pas été évoqué durant I'entretien 3. Michel dira seulement qu’il est un peu
décu de la maniére dont ¢a s’est terminé en précisant qu’il est un peu « triste de lui ». Méme
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si le but principal du diplome n’a pas été rencontré par Michel, celui-ci parle de sa
satisfaction d’avoir appris certaines choses et d’avoir pu les transférer dans sa pratique. 11
s’agit de contenus spécifiques, qu’il a transmis a ses étudiants de la méme manicre qu’il les a
recus (Enseignant—Classe). Ainsi, malgré cet échec en fin de parcours, Michel est tres
positif sur les effets de la formation. Dans le deuxieme et troisiéme entretien, il se dit tres
satisfait. Voyons ce qui peut permettre de comprendre cette satisfaction. En ce qui
concerne les effets d’ordre personnels, des le premier entretien, Michel dit étre dans une
nouvelle dynamique et dans le troisieme entretien, il dit étre sorti grandi de cette formation.

En ce qui concerne Papprentissage, les effets sont décrits aussi minimalement que dans les
buts : Michel a appris beaucoup de choses, des contenus intéressants venant compléter sa
formation initiale et le répéte plusieurs fois dans les entretiens 2 et 3. Il ne précise pas ces
contenus. On a un peu plus de précisions quand il parle du transfert professionnel. Lors
des trois entretiens, il parle de ce transfert: il a pu enrichir les contenus des cours qu’il
donne 2 ses étudiants, il leur a montré comment créer des sites Web et enfin, il a Poccasion
de parler de ses cours avec sa femme qui est aussi enseignante. Michel va évoquer un
¢élément décevant dans ce transfert, c’est 'impossibilité qu’il a eu d’exploiter un des logiciels
appris dans un des cours du DES-TEF, pour des questions de frais de licence.

Ainsi, méme dans les effets de la formation, on trouve peu d’effets explicites
d’apprentissage et les effets de transfert professionnels restent dans un schéma de
transmission de contenu a ses étudiants (donner, montrer). A Panalyse de l'interaction but-
expérience-effet, on voit que 'expérience de Michel est a la hauteur des buts qu’il avait en
formation. On peut se demander si les efforts a fournir dans ce dispositif ne sont pas trop
importants pour les buts et finalement les effets que Michel a pu en retirer.

CONTEXTE PERSONNEL

Voyons a présent comment le contexte de Michel peut nous aider a mieux comprendre
son expérience (voir citations en annexe point 4.5). Rappelons que Michel a quatre enfants
dont une fille de trois ans.

Michel va ainsi évoquer dans les 3 entretiens des contraintes de charge de travail et
d’organisation, a la fois relativement a sa vie familiale mais aussi professionnelle. Michel dit
qu’il n’avait pas du tout imaginé que la formation lui prendrait autant de temps. Il évoque
par ailleurs des problemes pour s’organiser, pour rendre des travaux a temps. 1l attribue ces
problemes au contexte familial et professionnel Dans le deuxié¢me entretien, Michel dit
avoir peur de ne pas y arriver. Lors du troisieme, Michel attribue également ses problémes
d’organisation a des contraintes plus personnelles : il se dit « tire au flanc », qu’il ne s’est pas
assez investi dans la formation et qu’il a des difficultés pour s’organiser.

Pour la question de I'investissement, cela nous semble lié a ce que nous décrivons dans les
buts de Michel. Méme si nous ne minimisons pas le contexte familial, il semble, si nous
nous référons aux autres ¢éléments de cette analyse, que les variables personnelles ont
probablement joué un réle important. Michel présente un niveau d’investissement a la
hauteur de ses buts, il n’a pas une haute estime de lui-méme a part le fait qu’il se reconnait
un certain optimisme, et dit lui-méme avoir des difficultés pour s’organiser, pour
s’autogérer, comme nous le verrons encore au point suivant.
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Michel va malgré tout évoquer certaines ressources de l'ordre du soutien familial et
professionnel (voir citations en annexe point 4.6). Il a le soutien de sa femme pour faire
cette formation : c’est elle qui semble I’y avoir encouragé. Les collégues semblent également
positifs a cette décision. Enfin, une ressource non négligeable est d’ordre plus personnel :
Michel se dit d’un naturel optimiste et joyeux. C’est en effet ce qui ressort de manicre
générale de ses entretiens, méme s’il ne montre pas toujours une image de lui aussi
favorable. Ce caractere enjoué doit avoir malgré tout permis a Michel de retirer des
¢léments positifs de cette formation, a la hauteur des buts qu’il pouvait avoir.

EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE PREFERENTIELLE HORS ET
DANS LE DISPOSITIF

Dans lentretien 1, Michel fait part de sa manicre préférentielle d’apprendre (voir citations
en annexe au point 4.7) dans le domaine de I'informatique : il apprend en agissant seul, en
autodidacte.

Il nous livre par ailleurs dans cet entretien une perception assez négative du travail de
groupe : travailler en groupe ameéne a faire des concessions.

e Pour travailler en groupe, j’ai été obligé de faire moins que ce que je voulais faire. (49:49)

Enfin, dans Pentretien 2, Michel fait état de la maniere dont il apprend dans le DES-TEF :
toujours en agissant seul.

e Bon tous les travaux ne sont pas ridicules parce qu’ils m’apportent toujours quelque chose et
m’obligent a lire, a regarder, a réfléchir. Si on repatle de E. (enseignant), je suis obligé de m’asseoir, de
travailler, c’est comme ¢a que j’apprends. Sinon je ne saurais jamais le faire, c’est en me trompant, en
recommengant et en réenvoyant. Je me souviens que le 1°¢ travail quil m’avait donné avec
Dreamweaver, pendant 1 semaine ¢a n’a jamais marché, chaque fois que j’essayais d’envoyer sur
Internet ¢a marchait pas, il y avait un petit détail que j’avais oublié, je I'ai trouvé et j'étais content.
(52:52)

Ces éléments viennent renforcer ce que nous avons relevé dans les expériences signifiantes
et dans les variables exploratoires précédentes.

Par ailleurs, sa perception du travail de groupe permet aussi d’avoir un élément de
compréhension de son processus «unidirectionnel » dans Tactivité spécifique de
collaboration a distance.

PERCEPTION DU DISPOSITIF

En ce qui concerne la perception du dispositif (voir citations en annexe point 4.8), lors
du premier et dernier entretien, Michel évoque certains éléments d’individualisation de la
formation du DES-TEF : centrée sur l'apprenant, le responsabilisant, répondant a ses
besoins. On apprend aussi quelle lui a été utile. Mais en quoi ? Et Michel fait référence au
fait qu’elle soit fondée sur un projet: mais quel est le projet de Michel ? Il ne nous en
parlera jamais durant les divers entretiens, tout comme Claire d’ailleurs.

e Je pense que le rapport avec les professeurs est différent parce que il y a une relation d’adulte a
adulte. Et il y a moins un rapport enfant adulte, enfin enfant, étudiant. On est plus responsable. (E1
- 21:21)
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e  Cest une formation dont j’avais besoin et qui m’a été utile (E3 - 4:4)
e Quand tu as un projet précis, 'ensemble des sous modules fait que tu peux répondre grace a ces
cours spécifiques 1a a ce que tu cherches et ¢a C’est trés bien. (E3 - 57:57)

Michel, lors du troisicme entretien va nuancer lintérét du dispositif individualisé et
responsabilisant. Il parle de la nécessité d’autogestion dans le dispositif et de la difficulté
que cela lui a posée. Il décrit la formation en deux parties. La premicre partie de la
formation avec 'ensemble des cours obligatoires, était plus rythmée pour lui, avec une plus
grande structure et des travaux de groupe qui l'obligeaient a travailler dans les temps. La
seconde, avec les cours a option, lui laissait plus de temps a gérer lui-méme, ce qui semble
lui avoir porté préjudice, d’autant si on se référe a ce qu’il nous dit dans les contraintes, de
sa difficulté a s’organiser.

e  Je dirais que j’ai un souvenir plus positif de la 1¢ partie avant noél, ou il y avait plus de contraintes. Je
pense que quelque chose qui a joué en ma défaveur c’est justement le trop de temps que j’ai difficile
a gérer. (37:37)

e  Donc 1¢ partie ou il y avait vraiment une alternance entre je vais un vendredi, je fais un travail durant
la semaine, il y a un résultat, la semaine d’apres je retourne en présentiel, je refais un exercice avec les
copains par Internet, donc c’était quelque chose de plus structuré, et qui me convenait
personnellement mieux, parce que je devais jouer pour ne pas handicaper les autres. (37:37)

Un autre élément important pour Michel concerne la flexibilité qu’il évoque dans les
entretiens 1 et 3. Le dispositif permet de gérer son temps, de ne pas passer tout son temps
en présentiel. Cependant, dans Pentretien 3, Michel va nuancer ces propos en trouvant
difficile que tous ses samedis soient pris. Il va également regretter le fait que des
modifications de jours de présence aient été apportées en cours d’année, ce qui I'a empéché
de participer a certaines séances. Ceci releve d’un manque de flexibilité du dispositif et vient
s’ajouter aux contraintes de charge et d’organisation déja décrites.

En ce qui concerne les finalités du dispositif (voir citations en annexe point 4.9), Michel
les évoque peu. Dans les entretiens 1 et 3, il dit que c’est un dispositif universitaire pour
apprendre, pour revoir des choses, se mettre a jour, lui permettant de se remettre quelque
peu en question dans son travail. Parallelement au fait d’apprendre des choses, Michel
estime dans Ientretien 3 que le contenu offert est intéressant. Mais 1a encore, comme dans
les buts/effets, il y a peu de description de ce qu’il peut apprendre plus précisément et
quels contenus sont intéressants. Ceci est assez cohérent par rapport aux buts attendus et
effets obtenus. La encore, le projet qui est au centre du dispositif, n’est pas évoqué.

En ce qui concerne la perception de ’environnement technologique (voir citations en
annexe point 4.10), Michel en parle tres peu et seulement lors de Pentretien 3. En ce qui
concerne 'adaptation du dispositif, le seul élément positif concerne les ressources mises en
ligne : nous supposons qu’il a trouvé la des ressources a pouvoir réexploiter dans le cadre
de ses cours, tel qu'exprimé dans les effets de la formation. Ceci est assez cohérent avec
son expérience d’apprentissage dans laquelle 'environnement médiatisé n’a pas de place.

e Bon ben moi les ressources je suis également tres satisfait puisque le site permettait d’avoir acces aux
notes de cours et de ces notes de cours il y avait des liens pour ceux qui voulaient en plus. (45:45)

A part ¢a, Michel montre un usage tres limité de Penvironnement : il a utilisé la plate-forme
pour ce qui était demandgé, il est intervenu dans le forum juste en réponse a ses collegues.
Son approche réactive du schéma Enseignant-enseigné ressort aussi ici. Il va par ailleurs
évoquer deux éléments de perception d’un manque d’adaptation de 'environnement. Il n’a
pas utilisé le chat en dehors des exercices imposés, ne le trouvant pas adapté pour avoir des
interactions constructives.
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e Le chat, a part pour les 2 ou 3 exercices, on I’a jamais utilisé réellement, enfin de facon spontanée. Je
pense que par rapport a cela C’est peut-étre une des formations vu notre grand age ou on a plus
I’habitude de lire, de réfléchir et puis de tépondre. Que le chat par son c6té spontané c’est plutdt
comme si maintenant on chattait. Donc pas de recul et du question/tréponse direct. (29:29)

Il évoque également le fait de ne pas avoir pu utiliser les notes de cours concernant un
logiciel : il s’agit du méme logiciel qu’il n’a pas pu exploiter dans son école (voir effets).

e je creuse tout en parlant, ’exemple de Director, j’avais pas de ressources, elle nous a donné un tres
beau syllabus mais que j’ai pas su utiliser (45:45)

En ce qui concerne la perception de Particulation Présence / Distance dans le dispositif
(voir citations en annexe point 4.11), dans le deuxieme et troisicme entretien, Michel parle
surtout de sa perception positive des cours en présentiel : il dit avoir appris chaque fois
quelque chose en y allant et pense que c’était plus motivant pour lui redonner un rythme de
travail. Dans le troisiéme entretien, il aborde a peine larticulation présence-distance en
disant qu’elle était bien proportionnée.

e  Mais enfin je me dis me connaissant, c’était mieux si j'avais été présent a certains moments patrce
que de nouveau ¢a me motive mieux, ¢a fait démarrer une machine que quand t’es pas la au
démarrage tu cours derriere. (E3 - 43:43)

On peut comprendre ainsi 'importance des séances présentielles dans son expérience
d’apprentissage, comme élément structurant, étant donné ce qu’il nous a dit de son
contexte personnel (difficulté a s’organiser, manque d’investissement).

Voyons a présent ce qu’il en est de la perception du réle des interactions sociales dans
le dispositif (voir citations en annexe point 4.12). Michel I’évoque essentiellement au cours
du troisicme entretien.

Méme si Michel n’évoque pas réellement de support socio-cognitif dans ses expériences
d’apprentissage (il parle simplement des interactions verbales de 'enseignant vers la classe),
on retrouve dans son dernier entretien quelques éléments de soutien socio-cognitif. Les
autres étudiants représentent autant de parcours et de vécus différents qui offrent des
apports, des points de vue intéressants a mettre en perspective dans sa propre pratique.

e  DPeut-¢tre un esprit plus élargi, pas uniquement suite a la formation mais aussi suite au contact des
autres qui eux-mémes avaient des vécus et des professions différentes et la rencontre inhabituelle de
ces aspects la, comme "une qui était chimiste-atomiste et 'autre qui était chez les infirmieres, tout ¢a
ce sont des points de vue et ce qui est intéressant de remarquer qu’au niveau de I'enseignement ou
de I’éducation, de la formation, il y a des aspects communs, des aspects différents, et C’est tres
enrichissant, c’est trés enrichissant de pouvoir se dire, tiens la-bas ils font comme ¢a, c’est une
bonne idée, tiens si j’essayais, voila. (6:0)

Michel va également évoquer I'apport d’une discussion en présentiel qui a lieu avec des
enseignants du DES-TEF lors de la défense de son mémoire et qui lui a permis d’éclaircir
certaines idées.

e Ily aun moment ou jai apprécié c’est la rencontre avec, j’ai oublié le nom, D. (enseignani)? et son
homologue de Namur, euh je sais plus son nom, lors de la défense de mon mémoire, je trouvais la
discussion intéressante et comme a chaque fois le dialogue a été trés enrichissant et m’a permis
d’éclaircir certaines choses dans ma propre pensée (6:6)

Il parle aussi de l'entraide regue d’un pair pour la prise en main d’un logiciel et ce a
distance, probablement par email.

® je crois qu’a un certain moment dans la découverte de Dreamweaver, plusieurs fois ou quelques fois
j’ai fait appel a F. ou a, comment il s’appelle, ou 4 quelqu'un d’autre, parce que j’étais bloqué et le
questionnement commun nous a permis de démeéler la situation.
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Et la ¢’était toujours pendant le cours
En dehors, par Internet. (25:27)

C’est assez intéressant de relever ces apports, pas seulement des enseignants mais
¢galement de ses pairs. Peut-on penser que si Michel avait poursuivi la formation avec ce
méme groupe, on aurait vu apparaitre ce type d’interactions dans ses expériences
signifiantes ?

Michel évoque quelque peu des interactions sociales de soutien socio-affectif dans le
dispositif. II dit a quel point I'ensemble des acteurs ont représenté une aide précieuse,
méme s’il ne I’a pas assez exploitée.

e Sinon je pense que tout le monde était prét a aider, donner des conseils, donc il y avait un
encadrement assez large parce que il y avait beaucoup de monde autour de nous, qui étaient préts a
donner un coup de main, non je pense que c’est tres bien, que ce soit les personnes ressources, les
professeurs, ou méme les autres étudiants puisque tout le monde jouait un petit peu, c’est un jeu
d’adultes donc on aide plus je crois, on s’entraide plus quand on a quitté I’école que quand on a 20
ans. Donc ressources humaines tres bien. Peut-étre que jai pas assez exploité (51:51)

11 parle ensuite de « ’esprit de corps » qui se développait en présentiel et le soutien moral
qu’il a parfois eu a distance.

e  Clest vrai que c’était bien qu’on fasse ce tour de table, parce que, bon je me suis pas fait des amis,
mais toutes les personnes avec qui on vit ce DES, on a un lien et donc finalement c’était pas ridicule
donc j’ai pas perdu mon temps. (41:41)

e Au moment des cours en présentiel, il y avait une alternance entre de 'observation, des exercices de
groupe, etc. donc tout ¢a était une belle dynamique pour créer un esprit de corps positif et créatif,
entrainant, motivant (43:43)

e Et jai méme encore regu I'un ou l'autre message, « ah dis, t’as pas rendu ce travail 1a », bon voila
quoi. Donc positif. (41:41)

e aprés A. m’a envoyé un mail et quelqu'un d’autre aussi en me disant voila ce qui s’est passé, c’était
pas tres grave que tu sois pas la. (43:43)

Les autres semblaient donc représenter un certain soutien socio-affectif d’autant plus quand
il précise que le travail de groupe lui a manqué dans la deuxieme partie de la formation : il
n’avait plus ses collegues pour le soutenir. Cela rejoint ce que nous précisons plus haut en
parlant de la nécessité d’autogestion évoquée par Michel.

e Je faisais partie d’une équipe et quand on fait partie d’une équipe il faut soutenir son équipe donc
dans la 2¢ partie quand je travaillais plus seul, la j’étais un petit peu plus dilettante. (37:37)

Ainsi, dans le dernier entretien, les autres semblent prendre un peu plus de place dans sa
perception du dispositif. Parallelement, seule la perception négative de ses pairs apparait
également dans I'expérience négative d’apprentissage.

9.4.3 SYNTHESE

QUESTION 1: QUEL ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ET COMMENT LE
COMPRENDRE ?

Nous n’avons pas noté chez Michel d’évolution du réle que prennent les interactions

sociales dans son expérience d’apprentissage signifiante. Les interactions sociales font
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référence aux interventions et aide des enseignants dans des situations présentielles ou
Michel agit seul tout en exploitant I'information, I'aide et les conseils regus. Ces situations,
méme si Michel « agit seul », reste relativement sur un mode Enseignant—enseigné (suivre
la procédure donnée par lenseignant), et dans lesquelles il s’agit de [connaitre et/ou
appliquer| un savoir ou un savoir-faire. Michel ne parle pas réellement d’avoir sollicité I'aide
recue. Il y a trés peu d’interactants dans ses expériences et en dehors des enseignants, seuls
les pairs sont évoqués lors de Pentretien 3 comme générant des difficultés socio-affectives
(comparaison sociale). Se sentant dépassé et en décalage par rapport a eux, Michel n’a pas
os¢ leur demander de l'aide. Visiblement, il ne semble pas pouvoir bénéficier de 'aide de
I'enseignant non plus dans cette situation : Michel per¢oit un manque dans le soutien en
séance de cours présentiel, 'enseignante parlant trop vite et devant gérer trop d’étudiants.

Méme dans P'activité de collaboration a distance, c’est surtout la séance présentielle finale
avec lenseignant a laquelle Michel se référe pour parler de ce qu’il a appris. Michel a par
ailleurs des difficultés a dire ce qu’il a appris. Est-ce que cette difficulté d’exprimer ce qu’il a
retiré du travail pourrait se comprendre par un probleme d’engagement actif, de position
réflexive ?

Nous avons rapproché ce processus d’apprentissage de Michel avec les buts qu’il poursuit
dans la formation et les effets qu’il décrit. Michel est entré en formation avec des buts
relativement externes par rapport a 'apprentissage (dont avoir un diplome). Méme s’il dit
vouloir apprendre, son énergie n’est pas réellement dirigée vers un but précis. Il ne parle
méme pas du projet quil a pourtant di développer pour entrer en formation. Pourtant,
quand il décrit sa perception du dispositif, il parle du fait qu’il est fondé sur un projet. On
peut faire Thypothése que Michel n’est pas dans une démarche trés «active »
d’apprentissage mais plutdt dans une approche « d’apprendre quelque chose », dans un
schéma classique enseignant-enseigné. Il n’est donc pas étonnant que Michel fasse peu
référence aux ressources humaines du dispositif, sauf en termes de «réception »
d’informations, de conseils/aide des enseignants. Méme si le but principal du dipléme n’a
pas été rencontré par Michel (il n’a pas obtenu le diplome), celui-ci patle de sa satisfaction
d’avoir appris certaines choses (pas précis) et d’avoir pu les transférer dans sa pratique. 11
s’agit de contenus spécifiques, pas toujours tres explicites, qu’il a transmis a ses étudiants de
la méme maniére qu’il les a recus (Enseignant—Classe : donner, montrer). Et comme pour
les buts et effets, quand Michel décrit le dispositif, il y a peu de description de ce qu’il peut
apprendre précisément et quels contenus sont intéressants. Il le décrit cependant comme
étant utile. Ainsi, Michel conserve du début a la fin de la formation un processus « agir
seul » dans un schéma transmissif Enseignant-enseigné, que ce soit dans ses buts, son
expérience d’apprentissage et les effets de la formation. On retrouve aussi le méme
processus dans les expériences d’apprentissage hors et dans le dispositif. Et nous pensons
que le but externe d’obtenir un diplome pour renforcer sa position dans son institution est
probablement un élément déterminant dans le fait que Michel n’ait pas développé un
processus davantage « actif » et interactif.

Notons malgré tout que Michel se dit satisfait de son parcours, qu’il a ressenti une nouvelle
dynamique en début de formation et dit en étre sorti grandi.

Nous avons également rapproché cette expérience dans la formation d’éléments du
contexte personnel de Michel. Celui-ci va évoquer a chaque entretien la contrainte de la
charge et d’organisation au niveau familial (priorité a la famille). Ainsi, bien qu’il décrive le
dispositif comme « flexible », permettant de gérer son temps, il parlera de certains éléments
le rendant moins flexible comme certaines modifications d’horaire en cours d’année qu’il
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n’a pas pu intégrer dans son agenda. En plus de ces éléments, il nous a semblé que les
contraintes plus personnelles ont probablement joué un role important. Michel présente un
niveau d’investissement a la hauteur de ses buts, il n’a pas une haute estime de lui-méme a
part le fait qu’il se reconnait un certain optimisme, et dit lui-méme avoir des difficultés pour
s’organiser, pour sautogérer. Ces éléments sont directement liés a sa perception du
dispositif, nécessitant une certaine autogestion de la part des apprenants, et qui lui a posé
difficulté. Ces éléments de contexte et de perception du dispositif peuvent permettre de
mieux comprendre le fait que Michel ait conservé une démarche peu «active » dans le
dispositif, qu’il ait plutot adopté une approche « je fais ce qui est attendu, comme on me
dit de faire ».

TABLEAU 30 — SYNTHESE DE MICHEL — QUESTION 1

Entre- Quelles sont les Variables exploratoires individuelles Variable exploratoire -
tiens interactions sociales perception du dispositif
privilégiées pour
apprendre ?
1 En agissant seul dans | Buts: Individualisation
une situation formelle Externe (avoir un diplome) (responsabilisant, pour adulte)
de cours (Ens—Classe) . ,
Flexible (gérer son temps)
Apprendre quelque chose et transfert
pratique (peu précis) Pour apprendre
Effet
Nouvelle dynamique
Contexte personnel — contraintes
Charge / organisation
Exp. d’apprent. hors du disp: en
agissant seul
2 En agissant seul But: -
Et en exploitant de | Externe (avoir un diplome)
'aide (Ens—Classe)
Apprendre quelque chose et transfert
pratique (peu précis)
Effets :
Connaitre et/ou appliquer (peu précis)
et transfert pratique (Ens—enseigné)
Contexte personnel — contraintes
Chatge / organisation
Perso : peur de pas y arriver
Exp. d’apprent. hors du disp: en
agissant seul
3 En agissant seul Effets : Individualisation (utile, centré

En exploitant de I'aide
(Ens—Classe)

En utilisant
approche de surface

une

Connaitre et/ou appliquer (peu précis)
et transfert pratique (Ens—enseigné)
Satisfaction — sorti grandi

Contexte personnel — contraintes
Chatge / organisation

Perso: difficulté

pour s’organiser,

sur projet)
Nécessité d’autogestion

Flexible (gérer son temps) plus
ou moins (chgt de programme)

Pour  apprendre,  contenu

intéressant (peu précis)
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(appotts/points de

par enseignants (mémoire)

de corps en présentiel
soutien moral a distance)

distance

Perception Expérience nég
d’étudiants 2 suivre

sociale)

Ce qui est assez intéressant est ce que Michel dira du role qu’ont joué les autres dans son
expérience dans le dispositif lors de 'entretien 3, alors qu’ils n’apparaissent pas dans les
expériences d’apprentissage signifiantes (il parle simplement des interactions verbales de
I'enseignant vers la classe ; du manque de support en cours présentiel ; du probleme de
comparaison sociale avec ses pairs).

Ainsi Michel va évoquer quelques éléments de soutien socio-cognitif. Les autres étudiants
représentent autant de parcours et de vécus différents qui offrent des apports, des points
de vue intéressants a mettre en perspective dans sa propre pratique. Il a eu une discussion
en présentiel avec des enseignants du DES-TEF lors de la défense de son mémoire, qui lui
a permis d’éclaircir certaines idées. Il parle aussi de entraide regue d’un pair pour la prise
en main d’un logiciel et ce a distance, probablement par email. C’est assez intéressant de
relever ces apports, pas seulement des enseignants mais également de ses pairs. Peut-on
penser que si Michel avait poursuivi la formation avec ce méme groupe, on aurait vu
apparaitre ce type d’interactions dans ses expériences signifiantes ?

Michel évoque aussi des interactions sociales de soutien socio-affectif dans le dispositif. Il
dit a quel point 'ensemble des acteurs ont représenté une aide précieuse, méme s’il ne I'a
pas assez exploitée. Il parle de « esprit de corps » qui se développait en présentiel et le
soutien moral qu’il a parfois eu a distance. Les autres semblaient donc représenter un
certain soutien socio-affectif d’autant plus quand il précise que le travail de groupe lui a
manqué dans la deuxi¢me partie de la formation : il n’avait plus ses collegues pour le
soutenir. Cela rejoint ce que nous précisons plus haut en parlant de la nécessité
d’autogestion évoquée par Michel.

Ainsi, dans le dernier entretien, les autres semblent prendre un peu plus de place dans sa
perception du dispositif.

QUESTION 2 - QUELLE EXPERIENCE DES ACTIVITES DE
COLLABORATION A DISTANCE ? QUEL ROLE Y PRENNENT LES
INTERACTIONS SOCIALES ? COMMENT LE COMPRENDRE ?

manque d’investissement Soutien SC par les pairs

différents ; entraide par mail),

Soutien SA : par les pairs (esprit

Frein — manque des pairs a

Frein SC: enseignant et trop

Frein SA: pairs (comparaison
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L’apprentissage collaboratif ne prend pas de place dans l'expérience d’apprentissage de
Michel. II n’en parlera dans aucune des expériences signifiantes. En ce qui concerne
Pexpérience de lactivité de collaboration a distance, celle-ci semble avoir un certain sens
pour Michel. Mais méme s’il estime positif le travail avec sa collegue, nous avons eu du
mal a voir les apports de la collaboration. Il y a une marge entre ce qui est attendu et ce qui
se passe réellement. La collaboration est a sens unique. Michel se réfere surtout a la séance
présentielle finale avec enseignant pour parler de ce qu’il a appris (tout comme France et
Claire). Nous pouvons rapprocher cette expérience de ce qu’il nous dit de son expérience
d’apprentissage hors et dans le dispositif (agir seul) et également des observations faites
relativement a la question 1 : Michel conserve tout au long de son parcours une approche
peu active de type « enseignant-enseigné ».

Michel va aussi nous parler dans lentretien 1 d’une expérience assez négative de la
collaboration vécue avec des collégues: pour lui collaborer, travailler en équipe, c’est
forcément faire des concessions.

TABLEAU 31 — SYNTHESE DE MICHEL — QUESTION 2

Entre- Quel role prennent les Variables exploratoires Variable exploratoire -
tiens interactions sociales dans individuelles perception du dispositif
Papprentissage collaboratif a
distance ?
1 - Exp. d’apprent. hors du | -
disp :

En agissant seul
Travail de groupe demande des

concessions
AS En situation formelle de cours | - -
(Ens—Classe)
2 - Exp. d’apprent. hors du | -
disp : en agissant seul
3 - - Soutien SC par les pairs

(appotts/points  de  vue
différents ; entraide par mail)

Soutien SA: par les pairs
(esprit de corps en présentiel
et soutien moral a distance)

Perception Expérience nég

Frein SA : pairs (comparaison
sociale)

Un autre élément qui nous semble important a prendre en compte est ce que Michel nous
dit de la difficulté liée a la comparaison sociale. Méme si cette difficulté apparait en fin de
formation, quand Michel dit avoir un peu décroché dans un cours, cela peut en étre un
indice de fragilité identitaire qui ne doit pas faciliter le travail en équipe. Michel aurait ainsi
besoin d’étre mis en confiance. Les éléments de perception du role que ses pairs ont joué
dans son expérience d’apprentissage dans le dispositif, dont Michel nous patle dans le
dernier entretien, nous laissent penser que certaines bases commencaient a étre posées pour
ce faire.
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QUESTION 3 - QUELS SONT LES LIEUX PRIVILEGIES POUR
INTERAGIR DANS L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ? QUEL EST
LE ROLE DE L’ENVIRONNEMENT MEDIATISE ? COMMENT LE
COMPRENDRE?

Dans les situations signifiantes évoquées, il n’y a pas de place pour I'environnement
médiatisé. Les interactions des expériences signifiantes en terme d’apprentissage ont donc
lieu en présentiel. Dans la situation de collaboration a distance, Michel évoque les échanges
a distance pour mener a bien la tache mais se centre sur la dernicre séance présentielle
quand il décrit ce qu’il a appris.

Si Michel ne s’est pas investi dans des interactions via 'environnement technologique, c’est
bien entendu a mettre en lien avec le processus « agir seul » qu’il a privilégié tout au long de
son parcours. On peut penser que les contraintes de charge et d’organisation ont pu aussi
intervenir, Michel se concentrant sur ce qui se passait en présentiel.

Nous avons aussi rapproché le fait qu’il privilégie le présentiel pour interagir de sa
perception positive des cours en présentiel : il dit avoir appris chaque fois quelque chose en
y allant et pense que c’était plus motivant pour lui redonner un rythme de travail. On peut
comprendre ainsi limportance des séances présentielles dans son expérience
d’apprentissage, comme élément structurant. En effet, Michel parle de la nécessité
d’autogestion dans le dispositif et de la difficulté que cela lui a posée. La premicre partie de
la formation avec I'ensemble des cours obligatoires, était plus rythmée pour lui, avec une
plus grande structure et des travaux de groupe qui 'obligeaient a travailler dans les temps.
La seconde, avec les cours a option, lui laissait plus de temps a gérer lui-méme, ce qui
semble lui avoir porté préjudice, d’autant si on se référe a ce quil nous dit dans les
contraintes, de sa difficulté a s’organiser.

Enfin, sa perception de l'environnement technologique et l'usage qu’il en a eu sont
¢galement éclairants. Michel parle tres peu de 'environnement et en montre un usage tres
limité : il a utilisé la plate-forme pour ce qui était demandé, il est intervenu dans le forum
juste en réponse a ses colléegues et le chat pour les exercices imposés. Son approche réactive
du schéma Enseignant-enseigné ressort aussi ici. Il évoque également certains aspects
positifs et d’autres moins. L’environnement lui a apporté des ressources : nous supposons
quil a trouvé la des documents a pouvoir réexploiter dans le cadre de ses cours, tel
quexprimé dans les effets de la formation. Par contre, certaines notes de cours n’étaient
pas exploitables et le chat pas adapté pour des interactions constructives.
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TABLEAU 32 — SYNTHESE DE MICHEL — QUESTION 3

Entre- Quels sont les lieux Variables exploratoires | Variable exploratoire - perception du
tiens privilégiés pour individuelles dispositif
interagir? Quel est le
rOle de ’environnement
médiatisé ?
1 Interactions  signifiantes | Contexte personnel -— | -
en présentiel contraintes
Pas de médiatisation Charge / organisation
AS Interactions  signifiantes | - -
en présentiel
Pas de médiatisation
2 Interactions  signifiantes | Contexte personnel — | Perception du dispositif :
en présentiel contraintes ) N
p Cours Présent +: Ou on apprend,
Pas de médiatisation Charge / organisation motivant
3 Interactions  signifiantes | Contexte personnel — | Usage de ’environnement :
en présentiel contraintes

Pas de médiatisation

Charge / organisation

difficulté

s’organiser

Perso : pour

Ce qui est demandé, en réponse aux pairs
Perception du dispositif :

Nécessité d’autogestion

Ressources en ligne +

Chat  pas

constructifs

adapté pour échanges

Probleme d’usage de certaines notes de
cours

Cours Présent +: motivant, support
autogestion (structurant/rythmant)

Soutien SC par les pairs (apports/points
de vue différents ; entraide par mail), par
enseignants (mémoire)

Soutien SA : par les pairs (esprit de corps
en présentiel et soutien moral a distance)

Frein — manque des pairs a distance







9.5 ANALYSE INTRA-SITE DES-TEF

LE ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS LES
EXPERIENCES SIGNIFIANTES

9.5.1

Pour mettre en évidence le role que prennent les interactions sociales dans les expériences
signifiantes des quatre étudiants du DES-TEF, nous avons tenté d’analyser la relation entre
effets d’apprentissage et processus (comment). Dans le Tableau 33, nous avons mis en
évidence deux niveaux dans les effets d’apprentissage, un niveau de type [connaitre et/ou
appliquer] que 'on peut rapprocher du concept d’apprentissage de surface, et un niveau
supérieur, plus profond, de recherche de sens, associé a un transfert des acquis au-dela de la
situation de formation (en gras dans le tableau).

TABLEAU 33 — EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES POSITIVES DANS LE DES-TEF

Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3

[par un autre agent] [en agissant seul] [en agissant seul]

[Ens—Classe]
(dans une situation de prise d'inform.)
[voir quelque chose autrement]

Laura

(dans une situation de trait.collect.)

[connaitre et/ou appliquet]
[transfert]

[en ayant des interactions riches]
[Sujete>Autre]
(dans une situation de trait.indiv.)
[recherche de sens dans le
cadre du mémoire]

[en sollicitant et exploitant de ['aide]
[Autre«>Sujet]

[connaitre et/ on appliguer]

France

[en ayant des interactions riches]
[Sujete>Pairs]
(dans une situation de trait.collect.)
[voir quelque chose autrement]

[en ayant des interactions riches]
[Sujete>Pairs]

(dans une situation de trait.collect.)
[connaitre et/ou appliquer]
[transfert avec autres]
[compétences sociales]

[en ayant des interactions riches]

[Sujet«>Ens][Ens«>Classe]

Claire

[connaitre et/ou appliquet]

[en discutant]
[Sujet«>Ens][Classe<>C]

[connaitre et/ou appliquet]

[en exploitant de 'aide]
[Ens—Classe]

(dans une situation de prise d'inform.)
[connaitre et/ou appliquet]
[changer comme personne]

[transfert]

[en agissant seul]
[Ens—Classe]
(dans une situation de prise d'inform.)
[connaitre et/ou appliquet]
[transfert]

Michel

[en agissant seul]

[connaitre et/ou appliquet]

[en agissant seul]
[en exploitant de I'aide]
[Ens—Classe]
[connaitre et/ou appliquet]

Ces effets d’apprentissage « plus profond » apparaissent en lien avec différents processus et
situations de formation. Il y a tout d’abord des situations classiques de prise d’information,
dans lesquelles Penseignant présente un certain nombre de concepts a la classe et dans
lesquelles I’étudiant écoute, est amené a traiter 'information recue en faisant des liens avec
d’autres connaissances (Laura — entretien 1 ; Claire — entretien 3 ; Michel — entretien 1).

Il y a par ailleurs des situations de traitement d’information, des activités organisées par
I'enseignant, individuelles ou collectives, dans lesquelles I’étudiant est amené a interagir
avec d’autres (pairs ou personnes ressources hors du dispositif) — Laura et France,
entretiens 2 et 3. Dans ces situations, les étudiantes disent avoir appris en ayant des
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interactions riches : une exception, en ce qui concerne Laura, dans 'entretien 2, bien qu’elle
décrive 'expérience d’une situation collective, elle ne parle pas des interactions qu’elle a
eues avec ses pairs. On remarque ainsi une différence de profil de processus entre Laura et
France. France présente un profil interactif dés son entrée dans le dispositif et Laura va
évoluer vers un processus avec des interactions riches.

En ce qui concerne les effets d’apprentissage «de surface» dans le dispositif, ils
apparaissent chez Claire et Michel, associées avec différents types de processus individuels
ou interactifs. Ainsi, dans ce contexte, si apprentissage « en profondeur » est associé a un
processus interactif (unidirectionnel de Penseignant vers la classe ou bidirectionnel,
interactions riches), un processus interactif, méme avec interactions riches, n’entraine pas
forcément un apprentissage en profondeur.

COMPRENDRE A PARTIR DES VARIABLES EXPLORATOIRES

Commencgons par explorer les expériences signifiantes de Laura et France dans le dispositif.
Comme indiqué a la Figure 20, toutes deux présentent des expériences signifiantes qui
allient un processus interactif (avec interactions riches ou évoluant vers des interactions
riches) et des effets d’apprentissage « en profondeur », de recherche de sens, associé a un
transfert des acquis au-dela de la situation de formation.

Variables individuelles Expérience d’apprentissage signifiante
Expériences antérieures — > Effets d’apprentissage « en profondeur »
Approche : +
en agissant seul / Approche avec interactions sociales riches (I) ou
en sollicitant et en exploitant de

Iaide (F) /

Buts poursuivis
Réalisation du projet personnel A 4

Rester en relation avec le DES (F) Perception du dispositif de formation

Role des interactions sociales
Les pairs sont des ressources potentielles
d’apprentissage

Effets Les pairs sont moteurs dans 'apprentissage (F)
Réalisation du projet personnel — ExpSign : climat favorable aux échanges (assutré par
avec des collégues ENS) (F)

Acquisition de compétences
sociales /V Gestion
Rester en relation avec le DES (F) Charge importante — risque d’apprentissages de

surface
Contexte personnel

Globalement favorable Valeur
Ressources — support professionnel
et/ou familial

>

Individualisé, centré sur les besoins

Figure 20 — Comprendre le réle des IS dans les expériences d’apprentissage signifiantes — et France
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Voyons les wvariables exploratoires communes dans ces expériences et ce qui les
différencient, permettant de comprendre I’évolution différente des processus (processus
interactif a Pentrée ; processus individuel évoluant vers processus interactif). Pour les deux
¢tudiantes, les processus mis en ceuvre dans les expériences antérieures sont actifs : elles
agissent seules pour apprendre. Ceci permet de comprendre que Laura (voir texte en
orange dans la figure ou avec initiale 1) commence par présenter dans ses expériences
signifiantes ce type de processus. Dans le cas de France (voir texte en bleu dans la figure ou
initiale F), son processus est déja interactif avant de rentrer dans le dispositif, dans le sens
ou elle n’hésite pas a demander de I'aide et a I'exploiter pour apprendre. France reconnait
I'apport des autres pour apprendre, essentiellement comme ressource.

Pour les deux étudiantes, ces expériences signifiantes sont associées a un but de formation
centré sur la réalisation d’un projet personnel. On voit dans la figure que ce but est atteint
dans les effets. Le dispositif est par ailleurs per¢u comme permettant de répondre a leurs
besoins. Un élément qui permet de comprendre I’évolution du processus de Laura vers un
profil plus interactif est le but d’acquisition de compétences de collaboration et « d’étre plus
en relation». Il s’agit probablement d’'un des éléments majeurs de compréhension de
I’évolution du processus de Laura. Ce qui est intéressant est de voir les effets spécifiques au
niveau de ces aspects «interactifs ». Aussi bien Laura que France vont parler d’effets
d’acquisition de compétences de collaboration et de changement dans la pratique, vers un
mode plus collaboratif avec les collegues.

Il est également intéressant de noter que pour les deux étudiantes, ces expériences sont
liées a une perception particuliere du role des interactions sociales dans le dispositif : les
pairs sont des ressources potentielles d’apprentissage. France va plus loin et parle du
support socio-affectif des pairs : ils sont « moteurs » pour elle. Elle va également ajouter
I'importance du climat favorable aux échanges assuré par I'enseignant dans ses expériences
signifiantes : la possibilité d’échanger sans étre jugé.

Pour les deux étudiantes, méme si elles percoivent le dispositif comme occasionnant une
charge importante de travail, pouvant conduire a des apprentissages de surface (manque
d’approfondissement), cet élément est probablement atténué par un contexte personnel
globalement favorable. Elles ont en effet toutes deux un soutien familial et professionnel
(Laura va perdre ce soutien en cours de formation) et estiment globalement que les
avantages retirés de la formation sont plus importants que les contraintes.

Voyons a présent les cas de Claire et de Michel. Comme indiqué a la Figure 21, tous deux
décrivent des expériences signifiantes présentant des effets d’apprentissage globalement
«de surface » mais associés a des processus différents. Dans le cas de Claire (voir texte en
bleu dans la figure), son processus est interactif mais les interactions sociales sont de moins
en moins riches et ont lieu exclusivement avec I'enseignant. En ce qui concerne Michel
(voir texte en orange dans la figure), le processus est actif et individuel et les seules
interactions explicites évoquées sont les interventions de enseignant vers la classe.

Voyons les éléments communs qui peuvent permettre de comprendre tout d’abord
Iapprentissage de surface d’une part et les interactions exclusives avec 'enseignant d’autre
part. Contrairement a Laura et France, ces étudiants présentent un but externe a
Papprentissage (avoir un dipléme), peu précis en termes d’apprentissage et non orienté vers
un projet personnel. Ainsi, ils percoivent le dispositif comme permettant d’apprendre (peu
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précis) et proposant un contenu intéressant. Il est également percu comme individualisé et
répondant a leurs besoins, du moins dans un premier temps pour Claire. Ainsi, les deux
étudiants vont présenter des effets de formation relativement de surface de type [connaitre
et/ou appliquet], qui sont finalement a la hauteur de leur but initial.

Un autre élément qui peut permettre de comprendre cette expérience concerne le contexte
personnel. Celui-ci apparait dans leurs propos comme globalement défavorable pour les
deux étudiants. Ils présentent peu de ressources et parlent par contre d’un grand nombre
de contraintes de charge et d’organisation d’ordre familial et professionnel.

Expérience d’apprentissage signifiante
Variables individuelles p PP g sig
Effets d’apprentissage globalement « de surface »
+
Approche avec interactions sociales de moins en

moins riches (C) ou

A 4

Expériences antérieures —
Approche :

En étant en contact et soutenue (C) /
Buts poursuivis A
Externe (avoir un dipléme), peu

précis en termes d’apprentissage et
non orienté vers projet perso

A 4

Etre en relation — rencontrer des Perception du dispositif de formation

gens(C)
Role des interactions sociales
Effets SA

Apprentissage de surface -
« Connaitre et/ou appliquer »

Etre en relation — rencontrer des
gens(C)

Amélioration des relations
interpersonnelles (C)

Contexte personnel
Globalement défavorable
Ressources — peu

<

Contraintes — charge de travail,
d’organisation aux niveaux familial
et professionnel

[’équipe pédagogique (accueil, encouragements)
Les pairs (ambiance, contacts, soutien)

MAIS

Niveaux différents — comparaison sociale
Décalage dans la formation (pairs) (C)

ExpSign : SC et SA par enseignant (C)

Gestion
Charge importante — risque d’apprentissages de
surface (C)

Valeur

Individualisé, centré sur les besoins

Pour apprendre, contenu intéressant (peu précis)
Vers manque d’utilité (valeur — de la tache) (C)

Figure 21 — Comprendre le role des IS dans les expériences d’apprentissage signifiantes — Claire et

On peut 1a se demander quelle est I'interaction entre les variables. Est-ce que le contexte
personnel est premier ou est-ce 'expérience difficile vécue par les étudiants qui va entrainer
une perception de plus en plus négative de leur contexte de vie ? En effet, Laura et France
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parlent aussi de certaines contraintes similaires (déplacements, organisation, charge) mais
celles-ci semblent avoir moins d’impact dans leur expérience.

Un élément permettant de comprendre la présence exclusive des interactions avec
I'enseignant, concerne la perception que Claire et Michel ont de leurs pairs. Méme s’ils les
percoivent comme source de support socio-affectif (soutien, contacts, ambiance), ils
évoquent tous les deux la question de la comparaison sociale qui leur a posé probléme dans
leur expérience. Ils percoivent tous deux des niveaux de compétence différents entre eux et
leurs pairs, ce qui peut permettre de comprendre 'absence d’interactions socio-cognitives
avec ces derniers dans leurs expériences signifiantes.

Voyons a présent ce qui permet de comprendre les processus différents utilisés par ces
étudiants, pour globalement les mémes effets d’apprentissage.

Qu’est-ce qui permet de comprendre plus spécifiquement I'usage d’un processus de moins
en moins interactif chez Claire, associé a un effet d’apprentissage de surface ? Le fait que
Claire adopte un processus interactif est a rapprocher de ce qu’elle nous dit de ses
expériences antérieures, de ses buts, des effets de la formation et de la perception du role
des autres dans le dispositif (voir en bleu dans la figure). Ces différentes variables ont en
commun la dimension « relationnelle » de type socio-affectif. Claire apprend en étant en
contact et soutenue, elle a un but relationnel (elle souhaite rencontrer des gens), les effets
de la formation sont le fait d’avoir pu rencontrer des gens et d’avoir amélioré ses relations
interpersonnelles. Les acteurs du dispositif (enseignant et pairs) sont essentiellement
sources de support socio-affectif. Les enseignants peuvent étre sources de support socio-
cognitif (ce qui permet de comprendre leur place exclusive dans Pexpérience signifiante)
contrairement aux pairs du fait de la comparaison sociale évoquée plus haut. Celle-ci est
d’autant moins bien vécue que Claire a choisi de suivre la formation sur deux ans et qu’elle
se sent en décalage par rapport a ses pairs. Enfin, ’évolution vers des interactions sociales
de moins en moins riches, pourrait se comprendre étant donné le désinvestissement
progressif de Claire dans la formation. Celui-ci se marque notamment par le fait qu’elle va
commencer a percevoir le dispositif comme manquant d’utilité pour elle des 'entretien 2.

A présent, qu’est-ce qui permet de comprendre plus spécifiquement 'usage d’un processus
individuel chez Michel, associée a un effet d’apprentissage de surface ? Michel présente des
éléments complémentaires, pour comprendre I'adoption de cette approche de surface. En
ce qui concerne son contexte personnel, Michel a peur de ne pas y arriver, dit avoir une
difficulté pour s’organiser et reconnait un manque d’investissement, qui renvoie a la
question du but de formation (externe, peu précis en termes d’apprentissage). Par ailleurs,
sa difficulté d’organisation fait écho avec sa perception d’un dispositif flexible mais
nécessitant de l'autogestion, qui lui fait visiblement défaut. A ce niveau, il va évoquer le
manque ressenti de ses pairs a distance : ceux-ci sont pergus comme un support socio-
affectif important, leur présence et le fait de devoir réaliser des travaux communs, le
forcant a se mobiliser. Comment comprendre le processus « individuel » d’apprentissage ?
Tout d’abord, a part les interactions de type entraide, quel intérét des interactions riches
dans une expérience visant des apprentissages « de surface » ? Les seules interactions utiles
sont celles de type «exploiter de I'aide » apportées par Penseignant. Pourquoi les pairs
n’apparaissent pas dans ces expériences signifiantes 7 En plus du probleme lié a la
comparaison sociale évoquée plus haut (Michel vit un décalage avec ses pairs, ayant
décroché dans un cours technique et n’ose plus s’adresser a eux), on peut penser que le
schéma classique « enseignant — apprenant » est prédominant chez Michel, apparaissant a la
fois dans ses expériences antérieures et dans les effets d’apprentissage de type [connaitre
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et/ou appliquet] avec transfert sur ce méme mode aupres de ses étudiants. Michel va
malgré tout évoquer le support socio-cognitif apporté par les pairs dans son expérience
générale et ce dans le dernier entretien.

COMPRENDRE A PARTIR DES CARACTERISTIQUES DU
DISPOSITIF

Voyons comment comprendre ces expériences dans le dispositif de formation DES-TEF.
Un des éléments assez centraux de ces expériences concerne le projet personnel de
I’étudiant. On a vu que le fait que le but de formation de I’étudiant soit centré sur ce projet
est accompagné d’expériences d’apprentissage « en profondeur » associées a un processus
actif avec interactions riches. A 'opposé, quand le but de I’étudiant est moins orienté vers
ce projet, on voit apparaitre plutot des expériences d’apprentissage signifiantes de surface,
associées ou non avec un processus interactif. Comme nous I'avons décrit au point 8.3, le
dispositif DES-TEF est congu sur base de ce projet personnel que I’étudiant doit décrire
dans son dossier d’entrée et qui guidera toute sa formation. La plupart des cours servent a
alimenter ce dernier. Ainsi, dans le cas ou le projet personnel est peu moteur pour
I'apprenant et ne constitue donc pas un but de formation central, 'engagement dans les
cours est probablement difficile, et Ilinvestissement sera ainsi per¢u comme
particuliecrement lourd par rapport aux buts visés.

Ainsi méme si les quatre étudiants percoivent le dispositif comme source d’une grande
charge de travail, celle-ci est vécue d’autant plus intensément quand le niveau d’engagement
est plus faible. Nous avons malgré tout relevé que tous évoquent le risque d’apprentissage
de surface du fait de la lourdeur de la formation.

Comment comprendre la perception de cette charge pour les étudiants ? Ce dispositif est
centré sur des démarches actives et interactives demandant beaucoup d’investissement. 11
s’agit par ailleurs d’un nouveau mode de formation et de communication pour les étudiants
qu’ils doivent apprendre. On verra que la méme perception de charge apparait dans le
DESS STAF.

Par ailleurs, on aurait pu penser que la centration sur le projet de apprenant renforcerait
des processus individuels or nous observons dans cette étude que c’est dans les expériences
ou le projet est tres prégnant que les processus interactifs apparaissent.

Malgré le fait que le dispositif peut générer selon les étudiants des approches de surface, de
part la charge qu’il représente, le fait que des apprentissages en profondeur apparaissent
tient 2 une autre dimension majeure du dispositif de formation : il soutient lactivité de
lapprenant par des méthodes variées (analyse de cas, présentation de vécus pratiques,
travaux/exercices pratiques, conférences débats, le travail de fin d’études, le carnet de bord
etc.). Par ailleurs, le fait que des processus interactifs apparaissent dans les expériences
signifiantes tient au fait que les interactions sociales sont particuliérement valorisées dans la
formation : le recours aux anciens comme personnes ressources, les moments d’échanges
informels autour dun repas, les nombreuses occasions d’échange dans les cours, etc.
Rappelons comme nous I'avons indiqué dans la description du dispositif que les étudiants
ont initié cette année 1a une liste de discussion, permettant de rassembler les étudiants des
différentes années ainsi que les enseignants. Cette initiative met en évidence le lien qui s’est
tissé entre les étudiants et l'intérét quils ont percu des apports des autres dans leur
pratique. On comprend mieux ainsi la perception des autres comme ressources potentielles
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d’apprentissage, évoquée par Laura et France : cela suppose que le dispositif de formation
donne la possibilité de s’en rendre compte par des discussions, des partages, et qu’il
permette a chacun de mieux percevoir les compétences des autres. Méme si Michel parle
peu de 'apport socio-cognitif de ses pairs, il évoque une situation particuliere qui a da
favoriser cet apprentissage des autres dans le DES-TEF, dans le cas d’un tour de table qui
avait eu lieu en début d’année.

Un autre élément imputable au dispositif, et plus précisément a un de ses acteurs, et qui a
pu favoriser l'apparition d’interactions riches est le climat favorable aux échanges,
permettant de ne pas se sentir jugé (cas de France). Celui-ci, assuré par un enseignant est
d’autant plus important dans un contexte de niveaux de compétences variées. Cependant,
cette différence de compétences a été moins bien vécue par deux étudiants : la comparaison
sociale les a empéchés de percevoir leurs pairs comme source de soutien socio-cognitif.
Dans un cas, il s’agit d’'un étudiant qui décroche dans son apprentissage, qui per¢oit qu’il
n’est plus a niveau et n’ose pas interagir avec ses pairs pour demander de I'aide (Michel).
Dans I'autre cas (Claire), la perception du décalage avec ses pairs (ressenti des le début de la
formation) est renforcée car elle a choisi d’étaler la formation sur deux ans (Claire).

Enfin, on a pu voir également 'importance du soutien socio-affectif recu des pairs pour
soutenir les étudiants dans un dispositif complexe et lourd : les moments de convivialité et
d’échanges informels ont lieu essentiellement aux pauses qui semblent trés investies. Les
¢tudiants se sentent soutenus, écoutés. Cependant, cette « présence sociale » des pairs
semble avoir fait défaut a Michel durant le deuxiéme semestre consacré aux modules a
option. Michel dit qu’il y a moins de travaux de groupe, que les rencontres en présentiel
sont plus espacées : il n’a plus ses pairs pour le « stimuler », pour le forcer a travailler. Ainsi,
les pairs sont percus pour cet étudiant comme source de « pression » sociale et moins
comme source de soutien. En effet, le dispositif demande une forte dose d’autogestion et
pour des étudiants comme Michel ayant des difficultés en la maticre, rien ne semble prévu
pour les aider. Les pairs peuvent représenter en ce sens un soutien important et notamment
dans des taches collaboratives, I’étudiant ressentant la pression sociale pour avancer. Alors,
si on reprend la description détaillée du DES-TEF, il y a en effet un clivage entre la période
de septembre a janvier pendant laquelle les cing cours obligatoires sont répartis et le 2°
semestre allant de janvier a mai/juin ne comportant plus que 3 cours pour Michel.
Cependant, en ce qui concerne les travaux de groupe, seul un cours obligatoire comporte
une activité de groupe a distance. Et sur les trois cours a option choisis par Michel, un est
basé sur une activité collaborative a distance. Michel n’a donc pas eu plus de cours
impliquant du travail collaboratif entre le 1° et le 2° semestre mais a par contre eu un
calendrier probablement plus serré, avec des prises d’information et des discussions
collégiales, qui ont apparemment soutenu davantage son engagement que les activités
individuelles et méme collaboratives des cours a option (de plus centrées sur le projet).

9.5.2 L’EXPERIENCE DE LA COLLABORATION A DISTANCE ET LE
ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES

L’apprentissage collaboratif a distance ne fait pas partie des expériences signifiantes
positives des étudiants de notre étude. Seule Laura, au cours de 'entretien 2, va évoquer
I'apprentissage collaboratif dans une expérience dans laquelle elle a le sentiment de ne pas
avoir appris. Pour expliquer cette expérience, elle va parler d’'un probléme d’organisation
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du travail dans le groupe mais également d’'un manque de temps tel que prévu par le
scénario du cours.

Cependant, Laura va étre la seule a dire avoir appris par ses interactions avec les autres dans
Pactivité collaborative a distance dont nous avons analysé Pexpérience. Les moments
d’interactions significatifs sont: construire avec un pair (collaboration sur une tache) et
discuter (voir d’autres points de vue). Elle va d’ailleurs en reparler dans I'entretien suivant
(Pentretien 2) pour le mettre en contraste avec I'expérience négative de la collaboration
évoquée ci-dessus.

Pour les trois autres étudiants, il n’y a donc pas de référence a des activités collaboratives
dans leurs expériences signifiantes. Et en ce qui concerne lexpérience de Dactivité
spécifique de collaboration a distance, ils disent tous les trois qu’ils y ont appris quelque
chose mais plutdot au moment de la séance finale de débriefing, par les apports de
Penseignant. Quand des échanges sont évoqués par les étudiants, ils portent sur
I'organisation du travail, 'envoi des contributions voire du soutien d’ordre affectif (Claire).

Ce que nous avons relevé d’intéressant sont les effets de ces expériences de collaboration
au niveau de la pratique professionnelle des étudiants. Laura et France vont montrer un
changement de processus dans le travail avec leurs collegues. Laura, en évoquant la
réalisation de projets pédagogiques, passe d’'une démarche solitaire a une démarche
collaborative (faire avec). France, dans le cadre de la formation de ses collegues aux TIC,
passe d’une démarche « montrer, former » a une démarche « faire avec, accompagner les
projets ». Claire, méme si elle n’a pas profité réellement de Papport cognitif des autres dans
cette expérience, va également dire son intérét de l'approche collaborative mais pour
Pappliquer a ses étudiants.

COMPRENDRE A PARTIR DES VARIABLES EXPLORATOIRES

Quels sont les éléments qui nous permettent de comprendre I'expérience positive des
interactions vécue par Laura dans lactivité spécifique de collaboration ? Méme si Laura
reconnait 'apport cognitif potentiel de ses pairs, nous avons vu, que la perception du
travail de groupe reste assez négative pour Laura tout au long des entretiens : manque de
réactivité de ses pairs, pas assez de temps pour aller plus loin dans les discussions, manque
d’organisation, manque de temps (lié au scénario du cours), investissement différent des
membres, manque de tutorat. Cependant, au moins trois éléments nous permettent de
comprendre qu’elle ait pu parvenir a dépasser ces obstacles : son but de formation orienté
vers des compétences transversales et sociales, les deux occasions de vivre des expériences
négatives de situations collective (test du chad) et collaborative a distance (entretien 2) et son
expérience de tutrice dans un dispositif de formation collaborative a distance (ou elle a été
accompagnée et ou elle a pu porter un regard réflexif sur son expérience).

Pour comprendre I'absence de 'approche collaborative dans les expériences signifiantes des
autres étudiants, il s’agit d’envisager plusieurs éléments de compréhension, Tout d’abord, il
s’agit d’'une approche nouvelle pour les quatre étudiants. Si Laura a finalement investi ce
type d’activités, c’est bien car elles avaient du sens par rapport a son but de formation :
Laura nous I’a par ailleurs confirmé lors de la séance de validation de son analyse de cas.
Ainsi, les quatre étudiants en entrant dans le dispositif, montrent un processus
d’apprentissage soit solitaire (Laura et Michel), soit déja interactif de type « sollicitation
d’aide » (France) ou de type « étre soutenu, étre en contact » (Claire). Seules Laura et France
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expriment leur perception des autres comme pouvant potentiellement étre sources
d’apprentissage pour elles. Michel va par ailleurs exprimer sa perception de la collaboration
comme nécessitant de « faire des concessions ». Enfin, n’oublions pas la perception de la
charge telle qu’exprimée par les étudiants : une activité collaborative demande du temps et
si on ne pergoit pas I'intérét que cela peut représenter en termes d’apprentissage, on n’y
consacrera pas le temps nécessaire.

COMPRENDRE A PARTIR DES CARACTERISTIQUES DU
DISPOSITIF

Comme indiqué dans la description détaillée du DES-TEF (point 8.3), les étudiants ont eu
quelques expériences d’activités collaboratives a distance. Laura et France sont les
étudiantes qui en ont vécu le plus dans le cadre de trois cours avec taches partagées (cours
1.2, 2.1 et 2.2) et un cours avec discussion collective a propos d’une méme tache réalisée
individuellement (Axe 1, MI). Cela représente 4 cours sur 11 pour Laura et 4 sur 9 pour
France, ce qui constitue pour les deux étudiants une expérience intéressante.

En ce qui concerne Michel et Claire, ils n’en ont vécu que deux (cours Axe 1 MI et 2.1), ce
qui représente pour Michel 2 cours sur 8 et pour Claire 2 sur 7.

Le dispositif de formation propose ainsi la plupart de ces activités collaboratives a distance
dans les cours a option : les étudiants n’ont pas tous eu autant d’occasions de vivre ces
activités en fonction des cours a option choisis. Le dispositif a par ailleurs peu de
ressources d’encadrement a distance. Sur les différentes activités collaboratives concernées,
seule une a été un peu encadrée a distance.

9.5.3 LES LIEUX PRIVILEGIES POUR INTERAGIR ET LE ROLE DE
L’ENVIRONNEMENT MEDIATISE

Nous avons repris dans le Tableau 34 les situations choisies par les quatre étudiants lors des
entretiens 1, 2 et 3, pour décrire leurs expériences signifiantes, positives ou négatives. Ce
qui interpelle a la premicre lecture de ce tableau est le choix massif de situations
présentielles, ceci étant davantage marqué pour les situations dans lesquelles les étudiants
ont le sentiment d’avoir appris. Seule Laura fait référence a des situations distantes, hors
des cours présentiels en tant qu’expérience positive et négative. France fait référence a une
situation distante en tant qu’expérience négative et Michel a une situation «hybride »
positive. France quant a elle va évoquer une situation de cours complétement médiatisée a
distance, mal vécue et finalement abandonnée.

A coté de la question présence/distance, Penvironnement médiatisé est également tres peu
présent dans les situations choisies. Laura y fait référence dans le cadre de deux situations
distantes (I'une vécue positivement et autre négativement) et France quand elle évoque la
seule situation distante et négative.

Si on reprend les expériences signifiantes telles que décrites au point 9.5.1, quand des
interactions sont évoquées, elles se passent exclusivement dans une situation présentielle
(plutot dans les situations présentielles de cours, sauf pour Laura, dans I'entretien 3). Les
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interactions a distance via ’environnement médiatisé sont évoquées par Laura dans une

expérience dans laquelle elle n’a pas le sentiment d’avoir appris.

TABLEAU 34 — SITUATIONS RELATIVES AUX EXPERIENCES SIGNIFIANTES DES ETUDIANTS DU DES-TEF

Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Exp.+ Exp.+ Exp. + Exp. - Exp. + Exp.-
[Présentielle] Hors disp [Distante/Prés.] [Distante] [Distante/Ptés.] [Présentielle]
8 [Prise [Traitement [Traitement [Traitement [Prise
2 | d’Information] Collectif] Collectif] Individuel] d’Information]
- [Médiatisée] [Médiatisée]
(5) (test chat) (1.2) (mém.) (cours P)
Hors disp Hors disp [Présentielle] [Distante] [Présentielle] [Présentielle]
5 [Traitement [Traitement [Traitement [Prise
g Collectif] Indivuel] Collectif] d’Information)]
= (1.3) [Médiatisée]
(4.2) (1.3) (5)
Hors disp [Présentielle] [Présentielle] [Présentielle] [Présentielle] [Présentielle]
£ [Traitement [Prise [Prise [Prise [Prise
g Collectif] d’Information] d’Information] d’information] d’Information)]
0 ©) ©) @ ©)
— [Présentielle] - [Présentielle] [Présentielle] [Présence/Dist] | [[Présentielle]
% [Prise [Traitement [Traitement [Traitement [Traitement
'g d’Information)] Individuel] Individuel] Individuel] Individuel]
) (34 (3.5) (3.4 (34

Comme nous I'avons vu au point précédent pour lactivité spécifique de collaboration a
distance, seule Laura va évoquer des interactions de type socio-cognitif avec ses pairs dont
certaines se passent en présentiel (car un de ses pairs a des soucis pour utiliser le forum) et
d’autres via le forum mais sont écourtées faute de temps. Les autres interactions évoquées
a distance sont davantage de 'ordre de I'organisation du travail de groupe et d’un soutien
affectif recu par Claire. Ainsi, c’est en présentiel, lors de la séance finale avec 'enseignante
que les trois autres étudiants disent avoir essentiellement appris.

Ce peu d’investissement du mode distant interpelle et interroge sur I'impact des activités
organisées a distance sur 'expérience d’apprentissage.

Notons deux éléments qui mettent en évidence une certaine appropriation des technologies
par les étudiants pour interagir: la création d’une liste de diffusion du DES-TEF
permettant de soutenir la communauté des acteurs du dispositif et initiée par les étudiants
(Laura, France), I'utilisation d’un outil externe (MSN) permettant de mieux répondre a un
besoin d’interaction synchrone (Laura, France).

COMPRENDRE A PARTIR DES VARIABLES EXPLORATOIRES

Plusieurs variables nous semblent intéressantes a prendre en compte pour comprendre
I'investissement préférentiel du présentiel pour interagir, ainsi que le peu de place de la
distance et de I'environnement médiatisé dans les expériences d’apprentissage.

La premicre de ces variables est la perception que les étudiants ont du mode présentiel et

du mode distant. e présentiel (les cours présentiels) c’est pour
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e apprendre (France et Michel),
e sc revoir et discuter de son projet mais pas pour apprendre (Laura),

e construire la relation entre pairs de manicre a travailler en confiance a distance,
dans un climat favorable (Laura, France),

e c¢tre soutenu par ses pairs — esprit de corps (Claire, Michel)

e structurer et rythmer Pexpérience - support a 'autogestion (Michel).

Le mode distant, c’est pour garder contact, ne pas étre isolé (Laura, Claire, Michel). Point.
La perception est ainsi nettement plus limitée. Par ailleurs, certains éléments de perception
négatifs sont évoqués relativement au mode distant : probléme de temps pour recevoir les
feedbacks (Laura), une situation distante médiatisée percue comme peu claire (France) ou
trop « énergivore » (Claire), le manque des pairs a distance en cas de difficulté d’autogestion
(Michel).

Une autre variable importante est la perception de Penvironnement technologique. Les
étudiants en ont une perception plutot négative dans ’ensemble et un usage limité. Soit ils
le considerent lourd a prendre en main et a utiliser et évoquent des problemes de
connexion (Laura, France), soit ils I’évoquent peu dans les entretiens (Claire, Michel), ce qui
se comprend par leur usage limité. Les usages évoqués sont ceux liés au forum (Laura,
France) et un peu le chat (Laura). En fin de formation, Laura va par ailleurs dire la désertion
de la plate-forme pour utiliser des outils externes comme MSN (outil permettant un
échange synchrone de personne a personne donc non communautaire). Michel dit avoir
utilisé environnement davantage « pour répondre aux demandes », ce qui correspond bien
a Papproche générale de surface que nous avons mis en évidence dans son expérience
d’apprentissage. Enfin, France et Claire vont évoquer pour des raisons différentes leurs
difficultés liées au suivi des activités médiatisées a distance. France en parle a propos d’'un
cours qui devait se donner enticrement a distance, faute d’étudiants, et évoque un probleme
de clarté du scénario du cours: elle pense ainsi demander des informations
complémentaires a enseignant mais ne semble pas trés motivée a suivre le cours (elle ne I'a
pas finalement suivi puisqu’il n’est pas dans les cours validés pour son dipléme). Est-ce le
fait de devoir davantage prendre linitiative de consulter I'enseignant pour avoir des
informations ? Est-ce plutot un probléeme de « présence sociale », de « désindividuation » ?
En effet, c’est I'assistant du DES-TEF qui a annoncé aux étudiants, par mail, que le
descriptif du cours était en ligne... a-t-il manqué par exemple un accueil de la part de
I'enseignant ? Claire quant a elle va dire sa difficulté a réaliser les activités données par un
enseignant, visant a rattraper une séance de cours ratée. Elle estime que la charge aurait été
trop grande pour réaliser ce travail de remplacement et par ailleurs, elle n’aime pas lire des
notes a I’écran. Il nous semble que cette difficulté pourrait aussi se comprendre par le fait
que Claire dit avoir besoin d’étre soutenue pour apprendre, d’étre en contact. Or Pactivité a
réaliser a distance est a faire seul, sans soutien direct.

Enfin, le contexte personnel nous semble également important a considérer pour
comprendre Iinvestissement privilégi¢ du présentiel pour interagir. Les étudiants ont tous
insisté sur la charge que représente la formation par rapport a leur contexte de vie, méme si
Laura et France semblent 'avoir mieux géré. On peut ainsi comprendre que les étudiants se
centrent sur 'essentiel pour accomplir leur formation : ils profitent pleinement des séances
présentielles ou ils ont a leur disposition tous les acteurs impliqués pour discuter des
différents sujets des cours et de leur projet. A distance, comme 'acces aux autres est peu
aisé via 'environnement (sauf en fin de formation ou certains ont investi MSN), demande
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un temps de réponse (en asynchrone) ou de prendre rendez-vous, il est plus simple de
travailler seul. Par ailleurs, Laura et France ont un contexte social et/ou professionnel
potentiellement riche pour les échanges: elles y trouvent peut-étre suffisamment de
ressources pour alimenter leur expérience d’apprentissage.

Enfin, n’oublions pas les difficultés plus personnelles liées aux stratégies d’organisation
évoquées par Michel. Le présentiel et la présence de ses pairs lui apportent une structure,
un cadre qui rythme son expérience d’apprentissage. A distance, il semble perdre ce cadre
et dit avoir plus de difficulté pour autogérer ses activités. Ceci met en évidence le manque
de « présence sociale » ressentie a distance.

COMPRENDRE A PARTIR DES CARACTERISTIQUES DU
DISPOSITIF

Voyons a présent ce qui, dans la configuration du dispositif, permet de comprendre le
choix et I'investissement préférentiel des situations présentielles pour apprendre.

Nous avons mis en évidence au point 8.3 que le dispositif présente des modules
introductifs en majorité hybrides, les modules spécialisés comportent davantage de cours
plus présentiels. Alors a quels modules les situations choisies par les étudiants vont-elles se
référer ? On voit dans le Tableau 35, que la majorité des situations évoquées dans les
expériences positives sont présentielles : ces situations référent pour moitié a des cours
hybrides de ratio 50/50 et pour 'autre moitié a des cours en grande partie présentiels. En
ce qui concerne les cours essentiellement présentiels, on peut comprendre que ce soit une
situation présentielle qui ait davantage fait sens pour I'étudiant. Mais quid pour les cours
hybrides ? Pourquoi les activités prévues a distance n’apparaissent pas dans 'expérience
positive ? Et si on regarde de plus pres les cours hybrides en question, il s’agit dans deux
cas (2 et 5) de cours prévoyant a distance la réalisation d’activités en mode autonome. Pour
un de ces cours (5), les activités prévues a distance sont uniquement prévues pour les
étudiants qui ratent un cours présentiel : pour Laura, il s’assimile donc a un cours présentiel
puisqu’elle était tres réguliere et pour Claire, on sait que ces activités lui ont posé probleme,
disant que c’était trop « énergivore ». Nous avons également interprété ce probléme comme
le fait qu’elle devait réaliser les activités seule, sans soutien direct. L’autre cours hybride (1)
est le seul pour lequel des échanges aient été scénarisés a distance : une discussion sur le
forum était prévue a propos d’une activité réalisée individuellement. Rappelons que nous
avons mis en évidence la difficulté pour Claire et Michel (concernés par cette situation)
d’interagir avec leurs pairs pour apprendre.

St on analyse a présent les modules concernés par les expériences négatives, il s’agit encore
une fois de cours hybrides voire ou le présentiel a beaucoup de place, a 'exception d’un
cours mais qui n’a finalement pas été suivi par I’étudiante (France, cours 4.2). Et pourtant,
la aussi, ce sont les situations présentielles qui sont le plus retenues dans les expériences
négatives, a part pour Laura et France (cours non suivi).
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TABLEAU 35 — SITUATIONS EVOQUEES DANS LES EXPERIENCES SIGNIFIANTES — MODULES CONCERNES

Exp Situation Par Module | Ratio | Prés D
évoquée P/D
+ [Présentielle] Claire, 1 30 1 TI | L’activité de groupe a distance est un
Michel échange sur une activité réalisée
14/16 Te individuellement et se passe via les
forums avec un modérateur (assistant).
Elle est introduite en présentiel.
+ [Présentielle] France 1.3 15 1 - | Deux  journées  enticrement en
15/0 TC présentiel.
+ [Présentielle] Claire 2 15 1 TI | 1 journée en présentiel introduisant des
7/8 travaux a réaliser de maniere autonome
pat I’étudiant suite a la séance.
+ [Présentielle] Michel 3.4 30 TI - | Séances pratiques en présentiel et projet
21/9 a réaliser de maniére autonome.
+ [Présentielle] Michel 3.5 30 TI - | Séances de cours théoriques et
28/2 pratiques en présentiel (pas de travaux
demandés a distance).
+ [Présentielle] Laura, 5 30 1 TI | Cours  théoriques.  Activités  de
Claire, 18/12 remplacement pour les étudiants ne
participant pas au cours présentiel.
+ [Dist/Prés] Laura | mémoire 60 - TI | Réalisation du travail de fin d’étude
5/55 présentant son projet. Rencontres
prévues avec le promoteur en janvier,
février et en avril
+ [Dist/Prés.] Laura | Test chat
[Médiatisée]
- [Distante] Laura 1.2 15 1 TC | Activité collaborative a distance —
[Médiatisée] groupes de 4 étudiants. Pas de tutorat a
8/7 Te distance.
- [Présentielle] Michel 3.4 30 TI - | Séances pratiques en présentiel et projet
21/9 a réaliser de maniere autonome. Pas
d’activité prévue a distance.
- [Distante] France 4.2 15 I TI | Activité en lien réalisée a distance avec
[Médiatisée] 0/15 le projet de I'apprenant. Organisé en
02-03 completement a distance car pas
assez d’étudiants
- [Présentielle] France, 5 30 1 TI | Cours  théoriques.  Activités  de
Claire 18/12 remplacement pour les étudiants ne
participant pas au cours présentiel.
- [Présentielle] Laura | Cours P Cours présentiels

Qu’en est-il de Pactivité spécifique de collaboration a distance ? On a mis en évidence que
Cest le retour fait par Ienseignante en présentiel qui a davantage fait sens dans les
expériences d’apprentissage. Pourtant le module concerné par cette activité est en mode
hybride (2.1) de ratio 50/50. Deux éléments du dispositif peuvent permettre de
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comprendre le peu d’investissement du mode distant pour interagir dans le groupe: le
temps pour réaliser I'activité (évoqué par ailleurs par Laura) et le fait qu’il n’y ait pas eu de
tutorat prévu a distance pour encadrer les groupes composés de 3 a 4 étudiants.

Nous avons évoqué dans le point précédent la perception de lenvironnement
technologique comme facteur n’ayant pas favorisé Dappropriation des situations
médiatisées dans les expériences d’apprentissage. WebCT est une plate-forme congue a la
base pour la diffusion de contenu. Y organiser un espace d’interactions riches est donc un
grand défi pour tout concepteur de formation. Les étudiants ont malgré tout pu l'utiliser
visiblement sans difficulté et en repérant rapidement les contraintes, pour aller vers des
outils extérieurs leur permettant de mieux soutenir les interactions sociales (MSN, liste de
diffusion). Cette appropriation des outils a probablement été favorisée par la préparation
prévue dans le dispositif (lors d’une séance de cours au début de la formation) pour la prise
en main de la plate-forme, et par I'usage régulier fait par les étudiants du forum, du
calendrier et des ressources.

Au-dela de T'usage méme de lenvironnement technologique, il importe d’évoquer
P'organisation de la formation et le fait que les interactions sont majoritairement soutenues
en présentiel, dans les cours, les moments de régulation, les pauses, les rencontres avec la
personne ressource, les séminaires, etc. Il semble qu’il y ait peu d’interactions soutenues a
distance de maniére globale dans les cours, comme nous avons pu le mettre en évidence
dans la description du dispositif. Beaucoup de cours «a option » sont en grande partie
présentiels. Et quand ils prévoient des activités a réaliser a distance, les enseignants
semblent se concentrer sur les séances présentielles pour interagir avec les étudiants, tres
peu d’accompagnement a distance est scénarisé dans le dispositif. Le seul assistant du
dispositif gere essentiellement les aspects organisationnels et intervient dans quelques cours
pour assurer un peu de suivi a distance.

9.5.4 EN SYNTHESE

En ce qui concerne le role des interactions sociales dans les expériences
d’apprentissage signifiantes, nous avons mis en évidence plusieurs configurations.

Une premicre est caractérisée par des effets d’apprentissage en profondeur (Laura et
France). Ces effets sont associés a des processus interactifs soit avec I'enseignant, dans une
situation classique de classe (prise d’information), soit avec les pairs ou une personne
ressource dans une situation d’activité individuelle ou collective (traitement). Dans un cas,
on note une évolution du réle que prennent les interactions sociales dans Pexpérience,
I’étudiante passant d’un processus actif individuel a un processus interactif avec interactions
riches.

Cette configuration est associée a certaines variables individuelles, de perception du
dispositif et de conditions du dispositif de formation.

e Expérience antérieure : processus actif voire déja interactif (sollicitation d’aide)

e But de formation centré sur la réalisation d’un projet (marque d’engagement
actif dans la formation)

e Contexte personnel percu comme globalement favorable (en lien avec but de
formation : la charge percue est importante mais gérable)
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e DPerception du dispositif : perception des pairs comme ressources potentielles
pour apprendre, perception d’un climat favorable aux échanges (respect de la
parole).

e Le dispositif du DES-TEF est fondé sur des méthodes de formation actives,
soutient de nombreuses occasions d’échanges et notamment dans les cours et
est organisé sur la base de la réalisation d’un projet personnel.

Il importe de noter que I’évolution du processus d’apprentissage de Laura est a rapprocher
de son but de formation qui vise notamment I’acquisition de compétences de collaboration.

Par ailleurs, dans cette configuration, on note des effets de la formation en termes
d’acquisition de compétences sociales (questionnements sur la relation aux autres, « ne pas
juger »...), d’'un impact sur la pratique avec les collégues, sur un mode plus collaboratif
(faire avec) et de la participation a la liste de diffusion avec acteurs du dispositif (création
par Laura et un pair).

Deux autres configurations sont caractérisées par des effets d’apprentissage globalement de
surface. I’une est associée avec un processus plutot individuel, dans une situation de classe,
soit lors de prises d’information, soit lors d’une activité individuelle. Les seules interactions
évoquées alors sont celles de 'enseignant s’adressant a la classe. L’autre est associée a un
processus plus interactif, toujours dans une situation de classe, de type prise d’information,
ou I’étudiant évoque des interactions exclusivement de la part de enseignant (entre elle et
I'enseignant ; enseignant avec la classe).

Ces deux configurations présentent certaines similitudes quant aux variables associées.

e But de formation externe a 'apprentissage (avoir un diplome), peu centré sur le
projet ; buts d’apprentissage peu précis

e Contexte personnel percu comme globalement défavorable (en lien avec but de
formation : la charge percue est importante et difficilement gérable)

e Perception du dispositif : perception de comparaison sociale (les autres sont
plus compétents ; décalage dans apprentissage du fait de faire la formation en
2 ans)

e Le dispositif du DES-TEF est fondé sur des méthodes de formation actives,
soutient de nombreuses occasions d’échanges et notamment dans les cours et
est organisé sur la base de la réalisation d’un projet personnel.

Voyons ce qui différencie ces deux configurations. En ce qui concerne le processus plus

individuel (Michel) :

e Expérience antérieure : processus actif individuel

e Contexte personnel: peur de ne pas y arriver, difficulté pour s’organiser,
manque d’investissement.

e Perception du dispositif : flexible mais nécessité d’autogestion

e [ffets : transfert dans la pratique des ressources regues, sur le méme mode qu’il
I’a regu (enseignant — enseigné).
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En ce qui concerne le processus plus interactif de type « relationnel » (Claire) :

e [Expérience antérieure : apprendre en étant en contact et soutenue

e Perception du dispositif : importance du support SA apporté par I'équipe
pédagogique et les pairs ; vers un manque d’utilité

e [Lffets les plus marqués : étre en relation, rencontrer des gens, amélioration des
relations interpersonnelles.

En ce qui concerne le role des interactions sociales dans apprentissage collaboratif
a distance, nous avons fait plusieurs constats.

L’apprentissage collaboratif a distance ne fait pas partie des expériences signifiantes des
¢tudiants de notre étude ; il apparait pour une étudiante comme situation dans laquelle elle
a le sentiment de ne pas avoir appris.

L’analyse de lactivité spécifique de collaboration a distance a mis en évidence le peu de role
cognitif joué par les interactions entre les pairs : les interactions ont servi a la gestion du
travail de groupe. Seule une étudiante (Laura) évoque des interactions cognitives avec ses
pairs (en présentiel et a distance) qu’elle percoit comme ayant favorisé son apprentissage.
Les autres étudiants estiment avoir essentiellement appris lors de la séance finale
présentielle de débriefing de I'activité avec I'enseignante.

Plusieurs variables nous permettent de comprendre la non appropriation des activités
collaboratives a distance :

e Expérience antérieure : approche nouvelle pour les étudiants de notre étude ;
e DPerception de la collaboration : « faire des concessions » (Michel) ;

e Perception du dispositif : charge importante — collaborer et de surcroit a
distance demande du temps — pour s’y investir, il faut en percevoir 'intérét ;

e Le dispositift de formation propose plusieurs cours avec des activités
collaboratives a distance, dans les cours a option : les étudiants n’ont pas tous
eu autant d’occasions de vivre ces activités en fonction des cours a option
choisis. Le dispositif dispose par ailleurs de peu de ressources d’encadrement a
distance. Sur les différentes activités collaboratives concernées, seule une a été
un peu encadrée a distance.

En ce qui concerne le cas particulier de Laura, qui a pu quelque peu investir une activité de
collaboration a distance, plusieurs éléments de compréhension ont été mis en évidence :

e Son but de formation orienté vers lacquisition de compétences de
collaboration ;

e Des occasions de vivre des expériences négatives de collaboration a distance et
d’y porter un regard métaréflexif ;

e Son expérience de tutrice dans une expérience de collaboration a distance.
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En ce qui concerne les lieux privilégiés pour apprendre et le réle de
Penvironnement médiatisé, nous avons fait plusieurs constats.

Nous avons relevé un choix massif de situations présentielles dans les expériences
signifiantes, positives ou négatives (seule exception : Laura). L’environnement médiatisé¢ est
¢également tres peu présent dans les situations choisies. Les interactions ont lieu en
présentiel. Méme constat pour P'activité spécifique de collaboration a distance : seule Laura
va évoquer des interactions socio-cognitives avec ses pairs, en présentiel et a distance. Pour
les autres ¢étudiants, les interactions ont lieu en présentiel, avec Denseignante
essentiellement. Ce peu d’investissement du mode distant interroge sur I'impact des
activités organisées a distance sur Pexpérience d’apprentissage.

Nous avons mis en évidence plusieurs variables permettant de comprendre cette
expérience préférentielle :

e [a perception du mode distant est nettement plus limitée que celle du mode
présentiel ;

e Perception négative de 'environnement technologique (lourd a utiliser, manque
d’accessibilité) et usage limité ;

e Perception d’'un manque de clarté d’un cours décrit uniquement en ligne voire
¢galement un manque de présence sociale de I'enseignant pour accueillir les
étudiants ;

e Perception d’'une plus grande charge de travail pour réaliser des activités de
remplacement a distance : probleme du travail autonome — manque de soutien a
distance.

e DPerception de la charge de travail dans le dispositif — centration sur 'essentiel,
les cours présentiel offrant toute ’accessibilité aux ressources humaines.

e DPerception du présentiel comme soutien a la gestion du travail (Michel) —
structurant, rythmant.

e Le dispositif de formation (cours suivis par les étudiants de notre étude)
présente des modules introductifs en mode hybride mais des cours a option
fonctionnant davantage sur un mode présentiel. Méme dans les cours hybrides,
I’'accompagnement a distance est minimal. Les interactions sont essentiellement
soutenues en présentiel. Pour Pactivité spécifique de collaboration a distance :
probleme de temps pour réaliser 'activité et pas de tutorat prévu a distance.

e [’environnement technologique est essentiellement composé de la plate-forme
WebCT : environnement de type « diffusion de contenu », présentant les outils
basiques d’interaction (¢hat, forum).

Malgré les obstacles relatifs au travail de groupe que Laura a relevé tout au long de ses
entretiens, plusieurs éléments nous permettent de comprendre qu’elle soit parvenue a les
dépasser et a profiter en partie de la collaboration avec ses pairs : son but de formation
orienté vers des compétences transversales et sociales, les deux occasions de vivre des
expériences négatives de situations collective (test du chad) et collaborative a distance
(entretien 2) et son expérience de tutrice dans un dispositif de formation collaborative a
distance. B






10. ANALYSE DES EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE
DANS LE DESS STAF

10.1 JULIE

Au moment du premier entretien, Julie est maitresse d’école enfantine depuis 22 ans (pour
les enfants entre 3 et 6 ans, avant I'entrée a I’école primaire). Elle a obtenu avec sa collégue
Marie (voir chapitre suivant) une année de congé-formation pendant laquelle elle est
remplacée dans sa classe. En contrepartie, elle sera amenée a former et informer des
collegues relativement a ce qu’elle aura appris pendant cette année. En plus du DESS
STAF, elle suit une autre formation de formateurs ainsi que des cours de licence en
auditrice libre. Sa formation de formateur lui permet de constituer un réseau avec d’autres
enseignants.

Avec d’autres maitresses enfantines de sa région, elle s’est intéressée a linformatique
scolaire depuis 1998. Elle a été nommée animatrice dans son école lors de I'introduction
des ordinateurs (il fallait nommer un animateur pour recevoir des ordinateurs). Elle a
¢galement une formation de superviseur d’enseignant, fonction qu’elle a menée jusque deux
ans auparavant, avant de se consacrer davantage a 'informatique.

Julie a quatre enfants, dont trois vivent encore a la maison et sont scolarisés.

Quelques précisions sur les conditions d’entretien. Lors du deuxieéme entretien qui se
déroulait au terme de la semaine présentielle a TECFA, Julie était tres fatiguée, et avait par
ailleurs beaucoup de soucis liés a un probléeme familial. Entre les entretiens 2 et 3, Julie a eu
un accident grave, plus ou moins un mois avant la fin de la formation.

10.1.1 ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS LES EXPERIENCES
D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES

Voyons les expériences d’apprentissage signifiantes que Julie exprime au cours des
entretiens 1, 2 et 3 (citations complétes en annexe au point 5.1).

Lors du premier entretien, comme indiqué au Tableau 30, Julie fait part d’une expérience
dans laquelle elle a le sentiment d’avoir appris, dans le cadre de sa pratique professionnelle.
Elle a été amenée a collaborer a plusieurs reprises avec sa collegue Marie (dont nous
analysons le cas au point suivant) pour construire des activités avec 'ordinateur dans la
classe. Elle évoque par ailleurs une situation hybride (prés./dist. médiatisée) dans le sens ou
elle a travaillé a la fois en présentiel et a distance (par email) avec sa collegue.
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e  Bon par exemple I'utilisation de Power Point, la j’ai vraiment le sentiment d’avoir appris
[...]Ca s’est fait en classe avec les enfants puisqu’on devait monter, on devait faire des petites
présentations (65 :69)

e  on s’est tout échangé des fois en se voyant ou bien par mail, comme ¢a quoi. (81:81)

Julie décrit un processus actif, dans lequel elle a été amenée a chercher et manipuler. Clest
un processus aussi assez interactif avec sa collegue ou elles ont été amenées a construire
ensemble en s’entraidant, en mettant leurs compétences en commun (collaborer).

e comme on n’avait pas de cours, on a da vraiment y aller, prendre un livre, essayer, regarder, changer
(69:69)

e Je parle toujours de ma collegue Marie puisqu’on a di un petit peu se dépatouiller les deux quoi
essayer, donc tout a coup il y en a une qui arrive a mettre 'image puis une autre elle arrive a mettre
le texte, enfin elle c’était plutét les images et moi c’était plutdt le son (71:71)

e Oui c’est-a-dire on a fait le montage ensemble dans les classes, en s’échangeant des informations
(79:79)

e Ce qui fait qu’il y en a une qui savait faire quelque chose, une qui savait construire un nichoir mais
c’était utile elle savait pas forcément comment envoyer tout ¢ca mais moi je savais envoyer, elle elle
savait construire le nichoir, (81:81)

Julie pergoit cette expérience comme ayant servi la pratique, motivant les enfants (valeur de
la tache +). Elle dit avoir appris 'usage du logiciel et estime important le fait d’avoir eu un
résultat concret (connaitre et/ou appliquer). Pour construire cette activité informatique
dans la classe, Julie a été amenée a travailler avec Marie, a la fois en présentiel et en
interagissant par email.

e Non, non, alors le jura c’est vraiment un endroit ou on est rarement dans le méme euh, non,
justement pas, on s’est tout échangé des fois en se voyant ou bien par mail, comme ¢a quoi. (81:81)

Dans Pentretien 2, Julie a le sentiment d’avoir appris dans le cours projet Stafl8, pour
lequel elle fait référence a la réalisation du projet en lui-méme qui s’est passée lors de la
phase distante. Il s’agit d’'un projet collaboratif (réalisé avec Marie) et cette situation est
médiatisée puisque le projet doit étre structuré, défini et développé dans le portail du cours.

e  Stafl8 par exemple j’ai 'impression d’avoir apptis, parce que c’était bien structuré et jarrivais a faire
ce qu’on me disait, le laps de temps n’était pas trop court, (27:27)
e  puis le fait de travailler aussi en collaboration est énorme (27:27)

Dans cette situation, Julie dit avoir agi en collaborant. Elle percoit cette collaboration
comme un support important dans son expérience et va parler de la nécessité de résolution
du conflit social dans le groupe qui permet d’avancer.

e  puis le fait de travailler aussi en collaboration est énorme, sans travail en collaboration j’arriverais
pas, on est oblige d’ajuster, on n’a pas du tout la méme vision des fois des choses, il y a des conflits
mais on est obliges d’y atriver, (27 :27)

Julie va également dire avoir appris en sollicitant et en exploitant de I'aide de la part de
I'enseignant. I’aide regue était intéressante et permettait d’avancer dans le travail. Elle
considére en outre que les feedbacks arrivaient rapidement (Accessibilité).

e les feedbacks que je trouvais courts mais quand méme intéressants, puis qui me permettaient
vraiment de continuer puis les feedbacks atrivaient, j’avais aussi a peu pres moi aussi le feedback
dans la téte, je me souviens qu’une fois un feedback est arrive, Marie était par terre et moi je
m’attendais a celui-la, donc il me semble que ¢ca m’a bien aidé a arriver au bout de la tache qui est
quand méme assez importante. (29:29)

e  jarrivais a faire ce qu’on me disait, le laps de temps n’était pas trop court, j’avais un feedback
immédiatement ou assez vite, j’étais accompagnée quand j’avais des questions donc quand je parlais
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de Staf18 a d’autres personnes je disais c’est encore mieux qu’en classe, parce que je peux poser mes
: personnes | q p que je peux p
questions tout de suite et j’ai la réponse (27 :27)

Un troisiecme processus utilisé par Julie est d’exploiter les ressources mutualisées sur le
portail de cours. En effet, le portail favorise la visibilité des activités. Les espaces de travail
sont accessibles a tous, chacun peut voir ce que font les autres, favorisant le partage dans
Iexpérience. Julie va d’ailleurs dire qu’elle a utilisé le portail dans ce sens: le fait de
« partager » les taches, de ne pas étre seule a devoir structurer son projet, lui a été d’une
grande aide.

e tum’aurais dis de faire ¢a en un mois toute seule et de structurer ma tache a moi toute seule, c’aurait
été un petit peu complique, j’aurais eu plus de peine tandis que la elle était déja partagée, on savait
tout de suite si on partait du mauvais ou du bon c6té, (29:29)

e  ce qui est difficile pour nous des fois c’est de se faire une représentation de la tache parce que
comme je te disais on débarque un peu et la on pouvait voir ou en étaient les autres, qu’est-ce qu’ils
avaient eu comme feedbacks, on pouvait voir les travaux des années précédentes, on avait plusieurs
points de reperes, parce que sans ces points de repéres c’est un peu difficile, (35:35)

Julie va également dire sa perception du scénario de lactivité, qu’elle considere comme
particuliecrement adapté car trés structurant, offrant un cadre au projet et faisable dans le
délai du cours. Le scénario lui a donné un support a la gestion du temps.

e  jai impression d’avoir appris, parce que c’était bien structure et j’arrivais a faire ce qu’on me disait,
le laps de temps n’était pas trop court, (27:27)

e il y avait des workpackages, moi qui aurait de la peine a me fixer des cadres, 1a les cadres étaient
clairement fixés (29:29)

Enfin, outre le fait que Julie dit avoir appris certaines choses dans cette situation, qu’elle
connait et a pu appliquer certains savoirs (Wiki, RSS) et savoir-faire (structurer une tache,
stratégies de recherche). Elle va dire avoir approfondi sa compréhension du sujet et avoir
pu transférer ce qu’elle a appris en l'intégrant dans son propre portail qu’elle a développé
avec sa collegue Marie a destination des enseignants.

Julie dit avoir moins appris dans le projet a réaliser pour le cours Staf12. Il s’agit d’un cours
ou le projet est a réaliser individuellement. Julie parle essentiellement de la partie projet a
réaliser a distance. La seule médiatisation dans ce cours est le mail pour interagir avec
Ienseignant et la page travaux des étudiants (a TECFA) ou ils sont invités a déposer leurs
documents.

e par exemple Staf12 j’ai impression d’apprendre beaucoup moins (35:35)

Pour différentes raisons que nous détaillerons, Julie va dans ce cours mettre en place une
approche de surface (processus + intention) : elle fait le projet pour répondre aux exigences
du cours.

e  J’ai limpression que je développe un projet parallele, je vais faire ¢a parce qu’il faut le faire pour le
cours (40:40)
Voyons d’abord les éléments sociaux que Julie décrit comme un frein a son apprentissage.
D’un point de vue socio-affectif tout d’abord, Julie estime que les feedbacks recus par
I'enseignant ne sont pas suffisamment clairs, entrainant ainsi une baisse de la motivation
(Probleme d’accompagnement). De plus, P'accessibilité de I'enseignant est jugée également
défaillante étant donné certains probléemes vécus avec I'échange de courrier (Probléme
d’accessibilité). Julie a également le sentiment de ne pas étre comprise, ayant pourtant tenté
de joindre enseignante par téléphone. Un autre élément est lié au fait que selon Julie il n’y
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a pas une visibilité suffisante des travaux des autres étudiants, qui leur permettrait d’avoir
des pistes de travail.

e les feedbacks sont pas clairs, c’est moins motivant, et c’est évident en tant qu’adulte que moins les
feedbacks sont clairs moins on bosse (35:35)

e  Bien on fait une tache, on la donne, on a un petit feedback mais pas tres clair, déja il faut que la
tache patvienne, la il y a eu un probléme de courrier (40:40)

e Oui de la compréhension, la par exemple, on n’a pas d’exemple de ce que les autres ont fait, pour se
représenter la tache, (42:42)

e Donc jai déja essaye de lui dire, j’ai déja essaye de lui téléphoner, on a essaye de lui envoyer des
mails / elle répond, on sent qu’elle essaie d’écouter mais pour moi maintenant c’est quelque chose
de paralléle. (42:42)

e Non, on sait déja pas ce que font les autres, on peut pas voir les travaux des autres, bon on peut aller
voir sur leurs pages travaux et c’est ce qu’on fait des fois, on va voir et on se base, quand on voit que
A. fait quelque chose de pas trop mal mais c’est peu adapté a mon contexte a moi. Elle elle parle
d’horaire, de choses pour les gens qui, pour les nageurs, c’est complétement différent de, donc
jarrive pas a trouver un exemple qui correspondrait a ce que jattends donc 1a il y a pas les travaux
des autres, il y a pas de comparaison possible (44:44)

Julie va également faire référence a la séance de régulation organisée pour 'ensemble de la
formation lors des semaines présentielles, en disant que cette séance ne lui a pas permis de
régler cette question, que c’est d’abord avec I'enseignante qu’elle pense devoir en parler.
Mais Julie a finalement laissé tomber.

e bon tu vas me dire il y a des séances de régulation mais moi je trouve tres difficile de donner son
avis avant d’avoir patlé a la prof, donc lundi je me disais oui on pourrait parler de Staf12 mais elle est
la et on lui a pas d’abord patlé a elle, ca me parait difficile de le dire dans une séance de régulation
puis aujourd’hui on I'a eu et moi je suis trop fatiguée pour entrer la-dedans (40:40)

En plus du fait que les feedbacks « pas clairs » 'ont démotivée, ils ne lui permettent pas
non plus d’avancer dans la tache (frein socio-cognitif). I’enseignante semble lui avoir
permis de réaliser ce qu’elle nomme une « projet paralléle » mais cela va encore déstabiliser
davantage Julie, qui ne voit pas comment cela va laider a réaliser le projet qu’elle souhaite
(un portail pour les enseignants). Elle ne se sent pas comprise dans son projet.

®  puis j'arrive pas a avoir de feedback par rapport a ¢a, alors finalement elle a accepté qu’on fasse un
peu un boulot paralléle mais je ne sais pas ou on se situe et j’ai le sentiment que pour créer mon site
¢a va toujours pas m’aider (40:40)

® je me sens pas comprise dans le projet que je veux faire, (40:40)

e il n’y a pas de feedback intéressant (44:44)

Un autre frein socio-cognitif pour Julie c’est le manque de collaboration dans cette activité.
Elle dit patler avec Marie, mais elle ne collabore pas.

e  a part avec Marie ou on patle, il y a peu de collaboration, donc la c’est pas une situation ou
japprends (44:44)

En plus des aspects sociaux, Julie va également parler de sa perception de la tache. Alors
qu’elle était trés motivée au départ dans Pactivité par les entretiens tres riches quelle avait
pu mener (valeur +), elle ne comprend pas I'approche proposée par 'enseignante pour
analyser ses entretiens : elle a le sentiment de se couper de la richesse de ceux-ci. Julie pense
aussi que la méthode proposée est davantage adaptée pour développer des sites
d’'information plutét que des portails coopératifs, elle n’est donc pas selon elle adaptée a ses
besoins (valeur -).

Enfin, il y a également une perception négative de I'environnement médiatisé. Comme
précisé plus haut, Julie a rencontré des problémes pour atteindre 'enseignante par courrier.
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Elle trouve problématique le fait de ne pas avoir accés aux projets des autres, méme si elle
dit aller sur leurs pages travaux.

Dans Pentretien 3, Julie dit avoir appris dans le cours Stafl7 et plus particulicrement en
réalisant le projet, qu’elle mene avec sa collegue Marie. Elle évoque également
I'accompagnement en présentiel de I'enseignant. Comme pour le cours Staf18 ci-dessus, il y
a également pour ce projet un portail destiné a recevoir les travaux des étudiants. Julie fait
donc référence a une situation distante et présentielle, médiatisée et de traitement collectif.

e Ladernicre dont je me souviens c’était celle de Staf17 ou on a travaillé longtemps, un mois et demi,
avec Marie sur ce projet de formation des enseignants. (32:32)

e  Ouia Staf17 le tout départ, je me souviens d’un entretien avec D. (enseignant) (50:50)

Julie a donc appris dans cette situation en collaborant avec Marie. Elles ont appris a se
connaitre davantage au cours de cette formation et Julie estime qu’elles savent mieux ce
qu’elles peuvent attendre l'une de lautre. Leur collaboration est par ailleurs bien
« mouvementée », Julie disant qu’elles commencaient toujours par un conflit en début de

projet.
e  jai appris beaucoup déja a force de fonctionner une année avec Marie je crois qu’on savait les deux
comment est-ce qu’on commengait un projet, donc pas du tout de la méme fagon. Donc c’était
vraiment, on se connaissait mieux, on savait bien comment I'une fonctionnait, ce qu’on pouvait

attendre de I'une par rapport a 'autre. on avait toujours des conflits au début d’un projet de la méme
facon mais on se connaissait mieux. (32:32)

Julie va également parler d’interactions riches qu’elle et Marie ont eues a propos du projet
avec une équipe d’enseignants (Sujet <> Autres) avec lesquels elles suivent une autre
formation (construction en commun, échanges de points de vue).

e  (Cétait aussi de confronter ce projet avec 'équipe avec laquelle on était dans 'espace BEJUNE : on
en avait déja discuté a plusieurs, on avait déja fait un petit scénatio la-dessus, donc on avait déja
confronté un peu sur le terrain différents points de vue. (32:32)

Julie va aussi dire avoir exploité I'aide recue de I'enseignant. Celui-ci, lors d’un entretien en
présentiel, les a encouragé et leur a donné confiance pour se lancer dans leur projet et leur a
donné un feedback qui a été moteur pour la suite.

e Ouia Staf17 le tout départ, je me souviens d’un entretien avec D. (enseignant) ou on avait un projet
simple d’encadrement autour d’un projet d’oiseaux puis celui-la (formation de formateurs). La ils
nous a dit, vous pouvez choisir ce projet 1a mais il y en a un qui est un peu plus complexe ; est-ce
que vous allez vous lancer dans celui-la. Et on avait suffisamment confiance en nous que pour
pouvoir se lancer dans le projet un peu plus complexe. (50:50)

e Apres la premicre partie du Staf17, on a eu un feedback par rapport a ce qu’on proposait : je ne
peux plus te dire en détail mais je me souviens que c’était quelque chose qui avait été assez moteur
pour moi. Je me souviens qu’il y avait un peu I'idée qu’on présentait (48:48)

Par ailleurs, Julie pense qu’elle n’aurait pas pu réaliser ce projet en début d’année : c’est la

reconnaissance du groupe (ses pairs ?) et le fait d’avoir pu réaliser les autres travaux, qui lui
ont permis d’y arriver (climat +).

e D¢ja une plus grande confiance en moi a la fin de I’année : je crois pas que j’aurais pu faire ce projet
en début d’année parce que je me serais senti incapable. Il y avait déja eu aussi une reconnaissance
du groupe dans la confiance en soi, et puis des travaux qu’on avait effectués a TECFA, parce que
c’est vrai qu’en début d’année on était stirs qu’on n’y arriverait pas. (38:38)
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Et elle y est arrivée malgré le fait qu’elle estime que ce cours demande plus d’autogestion
que les autres (moins d’encadrement): arrivée au terme de l'année, Julie sent avoir
développé suffisamment d’autonomie pour ce faire.

e  (C’était aussi le Staf17 'endroit ou on était, par rapport aux Staf qu’on a fait, le plus autonomes, il me
semblait que c’était celui ou il y avait le moins d’encadrement... parce que on était déja plus
autonomes (42:42)

Julie évoque la valeur positive de la tache, estimant que ce cours permettait d’intégrer pas
mal de choses qu’elle avait vues dans les cours précédents. On peut penser que leffet
d’apprentissage est une meilleure maitrise des savoirs et savoir-faire, de plus de liens entre
eux, donc une meilleure compréhension du domaine.

e Je pense quen méme temps c’est un projet ou on avait reconnu beaucoup de choses qui étaient
passées dans la formation, je trouvais que c’était un projet qui cloturait tout ce qu’on avait appris au
cours de 'année. (36:30)

Enfin, ce cours faisait aussi le lien avec sa pratique, lui permettant de réaliser un projet
ancré (valeur +).

e  (’était un projet qui nous concernait vraiment ou on voyait, on voit le lien encore maintenant, méme
§’il est retravaillé avec le terrain, qui correspond au terrain qu’on connait, donc ¢a faisait vraiment le
lien entre notre terrain et ce qu’on avait appris dans I’année. (40:40)

e (Clest seulement au moment ou on a commencé a concevoir le projet qu’on a comptis les liens
concrétement. La on retombait sur quelque chose, sur une base. Donc méme si au départ c’était tres
tres difficile d’entrer, en concevant le projet on retombait un peu sur nos pieds. (46:406)

e Je pense que la grande force c’est qu’on voyait vraiment le lien entre ce qui avait sur le terrain et le
cours. (50:50)

Enfin, Julie dit ne pas avoir appris dans le cours Staf13 et plus particulicrement les séances
présentielles, dont 'approche d’enseignement est de type prise d’information, Enseignant
- Enseigné. Ce cours vise la réalisation d’un produit multimédia et 'enseignant montre en
séance aux étudiants comment, étape par étape, utiliser le logiciel de conception. Nous
verrons que ce cours a été mal vécu également par Marie et Victor.

Malgré le fait qu’il s’agissait initialement d’un cours qui l'intéressait particulicrement
(valeur+), Julie percoit 'approche de 'enseignant (Ens=>Classe) comme ne permettant pas
de soutenir son apprentissage, ne permettant pas d’utiliser ensuite le logiciel en
reproduisant ce que I'enseignant avait montré et ne permettant pas a Julie de voir ce qu’elle
pouvait faire avec ce logiciel de maniére générale.

e il me semble que je ne pouvais pas apprendre dans cette situation la. Il ouvrait un logiciel puis il
décrivait étape par étape mais je voyais pas I'ensemble de ce qu’il voulait nous faire faire (58:58)

®  puis apres les cours, c’était des trucs ou tu avais mal a la téte. La fagon dont c’était fait, t'étais quasi,
enfin pour moi, incapable de reproduire ce qu’il montrait, apres. (60:60)

e il montrait des choses tres précises a faire mais je ne voyais pas ce qu’on pouvait faire avec le logiciel
en général ; (62:62)
Elle estime également que les objectifs du cours ne sont pas clairs (incertitude). Ces
différents éléments 'ont amenée a trés vite décrocher dans ce cours.
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ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE D’UNE SITUATION SPECIFIQUE DE
COLLABORATION A DISTANCE

Pour rappel, 'activité analysée est une activité réalisée en groupe et a distance en avril, avec
travail a rendre pour fin avril. L’entretien se passe en mai au terme de Pactivité, lors de la
semaine présentielle de la période suivante (et donc apres Ientretien 2). Le groupe de Julie
est constitué de quatre étudiants dont Marie et Victor que nous verrons aux prochains
chapitres.

La tache telle que comprise par Julie est de mettre en commun les analyses individuelles
initiales des logiciels et d’indiquer les accords et désaccords :

e on avait analysé individuellement dans la tache 1 cinq logiciels et a partir de la dans la tache 2 on
devait les mettre en commun, avec Victor, Marie et JJ (4:4)

e  Mettre en commun nos analyses donc s’entendre sur un point de vue ou ne pas s’entendre et le
mettre (6:6)

Le sens de cette tache pour Julie est assez limité. Analyser des logiciels fait sens pour sa
pratique d’enseignante mais l'activité en question n’est pas une priorité par rapport aux
autres taches du mois. Par ailleurs, la grille d’analyse servant a analyser les logiciels est
percue comme non pertinente, excepté un point sur le lien avec les théories de
I'apprentissage. Elle estime cependant pouvoir recevoir un apport intéressant d’un de ses
collegues, Victor, avec qui elle a déja eu I'occasion de travailler.

e pour moi c’était assez important d’analyser des logiciels puisque j’allais retrouver ¢a dans ma
profession (9:9)

e  aprés maintenant par rapport a toutes les autres activités que je devais faire ce mois-ci c’est pas la-
dessus que j’ai centré principalement, c’était une chose qui pour moi devait aller assez vite parce que
j’avais d’autres priorités dans les autres taches de formation. (9:9)

e Oui jallais avoir le point de vue des autres et notamment de Victor puisque lui j’avais déja travaille
avec lui dans Staf11 dans un autre ou j’avais fait vraiment un pas en avant parce qu’il a une vision
assez synthétique, bon Marie je connaissais bien son point de vue puisqu’on travaille la plupart du
temps ensemble, donc avoir un point de vue différent. (11:11)

e Moi javais déja fait des analyses d’autres logiciels avec d’autres criteres ; j’ai pas trouvé les questions
toujours pertinentes (122:122)

e ilyades choses que je vais garder par exemple faire ce lien entre les théories de I'apprentissage et le
logiciel, pour moi ¢a a été vraiment I’aspect qui était nouveau (122:122)

e  Mais il y avait beaucoup de choses qui m’intéressaient moins. (122:122)

e Donc cest la partie que je vais garder mais c’est pas forcément la grille d’analyse que je proposerais
pour des logiciels. (122:122)

En ce qui concerne les réles attendus dans cette tache, Julie envisage de donner son avis
et de rassembler les points de vue. Elle dit peu de choses sur ce qu’elle attend de ses pairs :
elle envisage cependant qu’elle pourrait étre amenée a argumenter avec un des collegues (J])
qui n’a pas le méme avis sur certains points des analyses individuelles.

e au départ, je me disais qu’on allait mettre assez tot notre avis, comment on lisait celui des autres
(13:13)

e comment tu envisageais ton role au départ ?
de mettre tous les points de vue différents sur la méme feuille (14:15)

e coordonner un peu les points de vue au départ (17:17)

e donner mon point de vue, c’était ¢a (19:19)
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e  J’imaginais quelque chose comme ¢a, de mettre d’abord tout ensemble puis qu’on voit bien, parce
qu’on peut pas ouvrir les 4 en méme temps, oui on était 4, (31:31)

e  Victor je connaissais déja sa facon de fonctionner donc je savais qu’on serait un petit peu proche et
JJ je connaissais pas donc c’est 1a que j’avais des points d’interrogation, 1a je me suis dit il faudra
qu’on argumente parce qu’on avait pas la méme analyse des logiciels. (21:21)

Tout comme le sens percu de la tache, Julie a une évaluation trés mitigée de son produit.
Etant donné sa perception de la grille d’analyse, elle estime que le travail réalisé représente
un point de vue intéressant mais qui doit étre complété. Julie estime ne pas avoir appris
grand-chose. Elle n’a pas eu a argumenter et ne s’est pas beaucoup investie. Elle a juste
recu un avis intéressant de la part de Victor.

e C’est un point de vue intéressant, ce sera une référence ; je vais le garder comme point de référence
en rajoutant d’autres points (124:124)

e  qu'as-tu I'impression d’avoir appris ?
Pas grand-chose (125:120)

e Jai pas forcément da argumenter ; le point de vue de Victor était intéressant parce que c’est un
perfectionniste (128:128)

e Parce que C’est pas l'activité ou je me suis investie le plus mais d’avoir vu son point de vue, je
trouvais qu’il y avait des arguments qu’il développait bien et que jaurais peut-étre pas développé
aussi bien (130:130)

e  Clestjuste Iactivité pour laquelle je me suis le moins investie (132:132)

Julie identifie trois étapes dans le déroulement de Pactivité : une mise en commun des
analyses individuelles, une discussion des points divergents et la rédaction du document
final. Elle a travaillé avec Marie sur chacune de ces étapes, en présentiel. Elles ont eu toutes
deux des interactions avec Victor via 'environnement du cours. Le quatrieme membre du
groupe n’a pas participé a lactivité. A noter que ce travail a été initié moins de 10 jours
avant le délai final.

En ce qui concerne la mise en commun des analyses individuelles, Julie et Marie semblent
avoir travaillé ensemble a la mise en commun pour les analyses de trois des cinq logiciels
analysés. Elles ont ensuite demandé a leurs collegues de s’occuper des deux autres. Seul
Victor a répondu et a réalisé le travail pour ces deux logiciels.

®  mais C’est ce que j’ai fait comme premiére initiative, c'est-a-dire regrouper tous les points de vue des
autres pour qu’on ait tout sur la méme page, donc j’ai mis en rouge la ot on était pas d’accord, j’ai
fait un peu un résumé de tout ce qui s’était passé. (29:29)

e donc ce que jai fait c’est que j’ai tout repris et j’ai mis en rouge la ou on était pas d’accord pour
qu’on puisse en discuter. (31:31)

e La premicre c’était celle-la.

Mettre en commun
Oui et signaler les points de vue différents (33:35)

e  (’¢tait de commencer le travail avec Marie
c'est-a-dire commencer le travail ?
on a résumé, on a mis 3 logiciels et on a proposé aux autres de faire les 2 autres, (44:46)

e oui donc moi ce que j’ai, en fait c’est un petit peu d’organiser le travail, nous on en a proposé 3, on a
résumé toutes les interactions qu’il y avait sur les 3, on a fait un papier (48:48)

e  puis apreés on a proposé aux autres d’entrer dans le travail puisqu’on était quand méme dans les
délais assez proche de la fin des délais, parce que ¢a s’est fait entre 2 périodes I'analyse des logiciels,
(48:48)

e ils ont fait ce qu’on leur a demandé, ils ont fait les 2 autres logiciels, enfin JJ n’est pas entré, il n’a
répondu a aucune interaction puis Victor a fait les 2 autres logiciels. (62:62)

e quand on a fait la 1¢ étape il nous restait une semaine et demie avant
avant d’avoir fini
voila, donc ¢’était un peu serré mais c’était aussi un choix de pas m’investir trop la-dessus (68:70)
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e aussi mais avec Marie ¢a s’est fait par oral.
Ca s’est fait oralement
voila les premieres interactions c’est 1a qu’'on a constaté qu’il n’y avait pas de grandes divergences
dans nos points de vue, quand on allait regarder les grilles de Victor puis on a dit ce qu’on avait fait
(80:80)

e Laje mettais comme ¢a X Victor n’est pas d’accord, je le mettais en rouge. Puis 1a je précisais qu’on
avait, au début en fait 1a on était pas d’accord mais sur les spécifications d’entrée, c’est parce que lui
avait eu des documents et pas nous, ou bien I'inverse pour d’autres logiciels ; voila comment jai

procédé. (94:94)

En ce qui concerne la phase que Julie décrit comme la discussion des avis divergents, c’est
essentiellement Victor qui a répondu aux interrogations de Julie et Marie sur les trois
logiciels qu’elles avaient traités. En ce qui concerne la mise en commun faite par Victor
pour les deux autres logiciels, Julie et Marie ont lu rapidement et ont marqué leur accord
sans faire de commentaire.

e  (était discuter des points de vue, soit, en fait ce qui s’est passé c’est qu’il fallait préciser mais en fait
c’était soit préciser un peu plus les points de vue, c’est ce qui s’est passé, soit confronter les points
de vue mais la ¢a s’est pas passé. (37:37)

e  C’était de répondre aux interactions de Victor qui a signalé sur le forum qu’il y avait des choses qu’il
voulait préciser donc ¢’était un peu d’échanger nos points de vue (72:72)

e Oui avec Victor ¢a s’est fait par écrit (74:76)

e donc il n’y avait pas de grandes divergences et les points divergents, Victor est venu, il a expliqué
son point de vue puis il voulait que certaines choses soient précisées, certains endroits il était
d’accord avec ce qu’on mettait ; il y a pas eu de grandes divergences. (82:82)

e La c’était le 24 puis il a répondu 2 jours apres et la on attendait encore les interactions de JJ etlaily
aurait eu des divergences parce qu’il y avait des logiciels que lui avait classés dans le behaviorisme,
nous on le plagait sous le cognitivisme par exemple. (82:82)

e DPar exemple je voyais, au début on avait 'impression que dans les commentaires qu’il faisait par
exemple pour la quéte de I'eau qui trouvait ¢a incroyable le logiciel, apres quand il demandait, par
exemple est-ce que vous le conseilleriez a un collégue qui était une des questions, il disait non trop,
puis en fait la on retombait sur le méme point de vue. Donc il y a pas eu vraiment de divergence.
(120:120)

En ce qui concerne la phase de finalisation, Julie et Marie ont finalisé leur mise en commun
des trois logiciels en tenant compte des apports de Victor. Elles se sont rendu compte alors
quil existait un document spécifique pour le travail final, qu’elles n’avaient pas vu
initialement. Elles ont donc refait le document final et ont reproposé cette derniére version.
Victor y a ajouté quelques points. Le travail de Victor sur les deux autres logiciels a juste été
approuvé. Ayant des problemes pour déposer les documents sur la plate-forme du cours,
les versions finales ont été envoyées par mail a ’enseignant.

e la 3¢, c’était de proposer apres les discussions, les ajustements, jai proposé avec Marie une version
finale ou Victor a encore ajouté un ou 2 points (112:112)

e de l'analyse du logiciel ;c’est la qu’on a vu qu’il y avait une grille d’analyse (cherche sur le site), une
grille d’analyse particuliere qu’on avait pas vue tout de suite et puis la j’ai regardé le point de vue, sur
la grille ¢’était assez facile puisqu’il y a juste un ou 2 points, en fait on avait a peu pres le méme avis,
puis apres on a repris, on voyait par exemple que Victor il avait plutot répondu a la 1¢ partie de la
question ;en fait si on reprenait nos 3 points de vue, on arrivait a répondre aux différentes questions
qui étaient posées sur la grille, on a ajouté 1 ou2 commentaires qu’on a proposé a Victor et encore a
JJ en ce temps la mais il n’est pas intervenu. Et puis Victor a retourné, a ajouté encore une ou deux
choses mais c¢’étaient des détails. Puis quand tout le monde a été d’accord, on a envoyé (114:114)

e laversion finale on pouvait pas la déposer ; je sais pas pourquoi ; elles sont pas la les versions finales
; tu vois il y a eu les premicres parties, la 2¢, suite, la version définitive ¢a marchait pas sur le site.
Donc on les a envoyés en fichier joint a C. (enseignant) (118:118)

e comme on arrivait juste au bout, Victor a donné son avis et ses versions a lui comme on était
vraiment dans les délais on a regardé vraiment en vitesse, sans trop s’attarder, on a dit ok. (120:120)
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Il est intéressant de noter la modalité effective de ce travail de groupe. On a d’un co6té Julie
et Marie qui travaillent ensemble, en présentiel et qui proposent un travail d’une seule voix.
Et de l'autre, Victor réalise le travail de son coté, et interagit a distance avec le couple Julie-
Marie. On verra dans 'analyse de Victor comment il vit cette situation.

Par ailleurs, Julie a une perception intéressante de la collaboration : elle percoit I'intérét
des avis divergents (un des collégues avait un avis divergent et cela aurait pu étre intéressant
d’en discuter) et des apports complémentaires (Victor pouvait apporter un éclairage
intéressant). Ainsi, elle reconnait cet apport complémentaire quand elle parle du produit de
Pactivité et n’a malheureusement pas eu l'occasion d’argumenter puisque le collegue
concerné n’a finalement pas participé a 'activité.

e Donc le premier jet, dans Iactivité 1, la j’ai un peu plus analysé ce qui se passait dans les logiciels
mais aprés c’était d’échanger et en fait la seule personne avec qui j’étais pas d’accord dans les
analyses que j’ai faites c’est J] qui n’a pas participé, la il y aurait pu y avoir un conflit mais il n’y en a
pas eu puisqu’il I'a pas fait. (9:9)

e  Mais il n’a jamais répondu aux courriers donc ¢a s’est pas passé. Donc quand j’ai vu que ce serait
seulement avec Victor et Marie je me suis dit que ce serait pas difficile pour moi parce qu’on avait
des points de vue paralléles. (21:21)

En ce qui concerne 'usage de Penvironnement, celui-ci apparait comme peu adapté pour
Julie. Outre le fait quelle n’avait pas vu qu’il y avait un document ad hoc pour Iactivité de
groupe (mais est-ce seulement lié a I'environnement ?), son groupe n’a pas pu déposer les
versions finales des analyses. Nous verrons plus loin, dans I’analyse de Marie, comment
celle-ci explique ce probleme qui est bien lié a une configuration de 'environnement. Par
ailleurs, Julie juge 'environnement fermé, cloisonné, empéchant les échanges et la visibilité
des travaux des autres groupes, situation a laquelle elle n’est pas habituée dans les autres
environnements de couts.

e laversion finale on pouvait pas la déposer ; je sais pas pourquoi ; elles sont pas la les versions finales
; tu vois il y a eu les premicres parties, la 2e, suite, la version définitive ¢a marchait pas sur le site.
Donc on les a envoyés en fichier joint a C. (enseignani) (118:118)

e  C’est vrai que C’est pas la plate-forme que je préfere (132:132)

e onaun peu de la peine parce qu'on est venu ici a TECFA avec le portail ou on pouvait échanger et
puis la j"aime pas beaucoup l'interface :c’est trop, il me semble que c’est toujours un systéme , et puis
qu’on peut pas, il y a pas eu d’échange avec les autres, donc j’ai toujours eu le sentiment d’étre
coupée d’un peu autre chose, quand on a vécu autre chose avant ;je pense que je suis pas la seule a
avoir ce point de vue 1a ; j’ai I'impression que c’est comme un couloir, c’est 'image que je me fais
(132:132)

e  Qu’il faut entrer des mots de passe puis que c’est pas ouvert, c’est pas un systéme ouvert, les autres
avaient fait, moi ce qui m’aurait intéressé c’est de voir ’analyse des autres parce qu’on avait pas tous
les méme logiciels, ¢a ¢a m’aurait intéressée, alors la on voit juste dans le forum leurs interactions,
mais on a pas assez de choses pour comprendre donc c’est ¢a que j’aime pas. (134:134)

EN SYNTHESE

Quel est le rile des interactions sociales dans les expériences signifiantes ¢

Toutes les expériences dans lesquelles Julie a le sentiment d’avoir appris dans le DESS
STAF sont des situations d’activité « projet» collaborative, distante et médiatisée : dans
I'entretien 3, la situation est hybride (distance et présentielle). Ceci est assez cohérent avec

la situation a laquelle Julie fait référence dans le premier entretien, qui montre qu’elle a déja
intégré dans son expérience d’apprentissage une approche collaborative médiatisée. Il est
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cependant important de préciser que la collaboration a lieu dans toutes ces situations,
exclusivement avec sa collegue Marie, avec laquelle elle a entamé la formation.

Quoi qu’il en soit, dans toutes ces situations qui font sens pour Julie, le processus qu’elle
utilise est particuliecrement interactif et associé a un effet d’apprentissage de type
« compréhension » et « transfert ». Le processus central est donc «agir ensemble -
collaborer ». Julie y parle de la construction de la relation dans le groupe, de la meilleure
connaissance de l'autre, de la nécessité de résolution du conflit social, de 'entraide. Mais
Julie va aussi patler du fait d’avoir pu recevoir de 'aide précieuse des enseignants, d’avoir
exploité les ressources mutualisées sur le portail (travaux des autres et feedbacks recus) et
ce dés l'entretien 2 et enfin, dans le dernier entretien, d’avoir eu des « interactions riches »
avec d’autres collégues avec lesquels Marie et elles ont co-construit en partie leur projet.
Plusieurs éléments de soutien socio-affectif sont décrits par Julie dans ses expériences.
Dans I'entretien 2, elle parle de la rapidité des feedbacks de I'enseignant. Dans 'entretien 3,
elle évoque le climat favorable dans le groupe (pairs) favorisant son expérience
d’apprentissage (reconnaissance). Julie évoque également 'importance de la structuration

des taches dans ’entretien 2.

TABLEAU 36 — JULIE — EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES — ENTRETIENS 1, 2 ET 3

Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Exp.+ Exp. + Exp. - Exp. + Exp.-
o [Pratique Prof. [Distante] [Distante] [Dist./Prés.] [Présentielle] [Prise
.2 Coll.] [Traitement [Traitement [Traitement d’Information]
§ [Prés/ Dist] Collectif] Individuel] Collectif]
P [Médiatisée] [Médiatisée] [Médiatisé] [Médiatisé] (13)
(18) (12) an
[en agissant senl] | [En sollicitant et [approche de [en agissant -
[en agissant en exploitant de surface - seul] ensemble -
- ensemble - Iaide] collaboret]
§ collaborer] [En agissant [en ayant des
g ensemble - interactions
8 collaboret] riches]
[En exploitant [en exploitant de
mutualisation] Iaide]
[Sujete—Pair [Sujet<>Ens. - [Ens<>Sujet [Sujete>Pair] [Ens—Classe]
3 Meédiatisée] Médiatisée] Médiatisée] [Ens—Sujet.]
= [Sujete>Pair] [Sujete>Autre]
[valenr de la [SA + [Pb Accompagn| | [Sup_SA Climat+] [Pb Approche
tache +] Accessibilité] [Pb Accessibilité] [valeur+ : enseign|
o [Sup_Gestion du | [valeur de la tiche | intégrant, pour la [valeur de la tiche
E temps] +] ) pratique] + :sujet reandant
[valeur de la tache aux besoins|
-] [incertitude]
[connaitre et/ou | [connaitre et/ou - [comprendre] -
5 appliquer] appliquer]
b= [comprendre]
K [transfert avec
autres]
Usage - email Portail (visibilité Pages travaux, - -
E des travaux, email
;f] feedbacks) [environ pas
adapté]




256 Analyse des données

A contrario, dans I'entretien 2, Julie n’apprend pas dans une situation ou elle ne regoit pas
une aide appropriée de I'enseignant (feedbacks pas clairs, entrainant une baisse de la
motivation, sentiment de ne pas étre comprise), et ou celui-ci n’est pas facilement
accessible. Ce qui est intéressant est que dans cette situation, elle a travaillé seule, méme si
elle a eu Poccasion d’en discuter avec sa collegue Marie. Dans cette situation, Julie a aussi
une perception négative de lenvironnement technologique : probleme d’accessibilité a
I'enseignante (email défaillant) et pas assez de visibilité des travaux des autres étudiants.

Quel est le rile des interactions sociales dans ['expérience de collaboration a distance ¢

Il s’agit pour Julie d’'une expérience tres mitigée. Cette tache n’est pas prioritaire pour Julie
par rapport a toutes celles qu’elle a a réaliser durant le mois, elle s’y investit donc peu. Clest
probablement du fait qu’elle présente relativement peu de sens pour elle (valeur -).
Pourquoi ? Méme si le sujet I'intéresse directement dans son métier d’enseignante (analyse
de logiciels éducatifs), Julie estime peu adapté Poutil d’analyse proposé par 'enseignant.

Par ailleurs, le travail de groupe de mise en commun était percu relativement positivement
par Julie, d’une part par le fait des apports de son collegue Victor et d’autre part par le fait
qu’elle serait amenée a argumenter avec son collégue JJ qui n’a finalement pas participé a
Pactivité. Ce qu’elle nous dit de son expérience est intéressante relativement a sa perception
de la collaboration, ou les aspects d’apports complémentaires mais également
d’argumentation sont présents. Elle parle également d’échanges et de visibilité des travaux
des autres qui semblent lui avoir manqués (du fait de la configuration particuliere de
Penvironnement du cours). Comme dans les expériences signifiantes, ces différents
éléments mettent en évidence la place importante que prennent les interactions sociales
dans Pexpérience d’apprentissage de Julie.

Quels sont les lienx privilégiés pour apprendre ¢ Quelle place pour lenvironnement médiatisé ¢

L’environnement médiatisé prend une place importante dans I'expérience de Julie et pour
cause, toutes les situations évoquées sont collectives et médiatisées, et Julie fait clairement
usage de environnement dans ses expériences.

Si on observe les différents processus interactifs décrits par Julie pour apprendre, les
interactions qu’ils supposent se passent a la fois en présentiel et a distance via
Ienvironnement médiatisé. Mais détaillons quelque peu. En ce qui concerne la
collaboration avec Marie, on peut penser qu’un certain nombre de leurs interactions ont
lieu en présentiel : elles passent beaucoup de temps ensemble (elles logent ensemble a
Geneve lors de la semaine présentielle et font les trajets ensemble pour y arriver ; elles ont
déja pris ’habitude de se voir pour travailler ensemble avant d’entrer dans la formation).
En ce qui concerne l'aide recue par les enseignants, Julie fait référence dans l'entretien 2 a
de laide recue suite a des questions ponctuelles et a des feedbacks recus a distance via
Ienvironnement médiatisé. Dans I'entretien 3, elle parle d’un feedback regu en présentiel
lors d’'un entretien. Il s’agissait d’une discussion de démarrage de projet qui visait a guider
les étudiants dans les choix initiaux : cela suppose de devoir expliquer, poser des questions,
reformuler, argumenter. Ensuite, en ce qui concerne les interactions riches avec d’autres
collegues, celles-ci se sont vraisemblablement passées lors des rencontres que Julie et Marie
avalent avec eux dans le cadre de l'autre formation (formation de formateurs). Enfin, Julie
parle aussi d’avoir exploité les ressources mutualisées sur le portail, relatives aux travaux de
ses pairs et feedbacks regus par les enseignants. Cette visibilité a distance lui a apporté un
soutien précieux de guidage tout au long de son projet (entretien 2).
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Dans ces expériences de Julie, il nous semble que le présentiel reste important pour les
interactions riches (explication, discussion, argumentation, échange de points de vue). Dans
ces expériences, les échanges a distance semblent solliciter moins d’« aller-retour » et sont
plutot du type questions-réponses, feedbacks, visibilité des travaux des paits.

Ainsi, plusieurs éléments de 'expérience de Julie peuvent permettre de comprendre la place
importante de 'environnement médiatisé dans son expérience : la perception que Julie a de
I'accessibilité de I’enseignant a distance, le support a la structuration des taches apporté par
le portail (gestion du temps) et la visibilité des travaux de ses paits.

A contrario, dans lentretien 2, elle parlera du probleme d’accessibilité de Penseignant
(email) et du manque de visibilité des travaux de ses pairs.

10.1.2 COMPRENDRE LE ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE

Comment comprendre le réle important des interactions sociales dans lexpérience
d’apprentissage de Julie aussi bien en présentiel qu’a distance ?

BUTS ET EFFETS

Julie va décrire des buts orientés vers la mise a jour de ses connaissances, le transfert dans
sa pratique et de nouvelles rencontres (voir citations en annexe au point 5.3). Dans les
entretiens 1 et 3, Julie parle de 'importance pour elle de se renouveler dans sa pratique, de
prendre de la distance. Elle patle également dans Pentretien 1 de deux objectifs précis
d’apprentissage : en savoir un peu plus sur 'apprentissage et voir en quoi I'informatique
peut faciliter 'apprentissage.

Julie parle également d’un but lié a son contexte professionnel. Julie a recu avec Marie un
an de congé-formation. En retour, elle est censée faire profiter de ce qu’elle aura appris
durant cette année aux collegues enseignants de son canton. Elle va donc parler quelque
peu de ce but de transfert dans la pratique. Relativement a cela, Julie se voit bien modifier
son poste : elle aimerait pouvoir continuer a travailler dans sa classe a 50% et assurer des
formations a ses collégues le reste du temps.

Un autre but important puisqu’il apparait dans chacun des entretiens est le fait de
rencontrer d’autres personnes, d’étre en relation.

e  de voir d’autres personnes, de faire la connaissance de, c’est vrai quand je suis entrée pour la
premiére fois ici a ’'Uni-Mail, ¢ca me faisait tout (...) de retrouver les étudiants, ¢ca me faisait
vraiment plaisir, (E1 - 43:43)

e  surtout au niveau professionnel puis au niveau des relations créées la autour (E2 - 15:15)

e un de mes soucis maintenant c’est de rester en contact. Je vois les brownbags que vous faites a

P'université : si seulement j’étais a la porte a coté | je viendrais. (E3 - 13:13)
Dans Tentretien 2, Julie va également parler de son souhait de construire un réseau
d’enseignants, une équipe de travail. Ce qu’elle veut faire précisément avec cette équipe
n’est pas encore clair étant donné que son statut dans son canton au terme de la formation
reste a définir.
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e Donc de créer un réseau, je vois un petit peu se dessiner (13:13)
® je me vois avec une équipe de travail, c’est le réseau qu’on est en train de créer (21:21)

Ainsi, Julie exprime des buts précis d’apprentissage et des buts relationnels importants. Ceci
peut permettre de comprendre le processus actif et interactif de Julie dans ses expériences
signifiantes.

Les effets de la formation que nous livre Julie (voir citations en annexe au point 5.4) sont
tres importants. Dans 'entretien 2 et 3, Julie se dit tres satisfaite de la formation, disant
notamment que cela représente un bol d’air important pour un enseignant. Dans I'entretien
2, elle parle des prémices du réseau qu’elle est en train de créer avec sa collegue Marie (et
qu’elle souhaite poursuivre, voir ci-dessus). Elle fait notamment référence a un portail
qu’elles ont mis a disposition de leurs collegues : nous savons par ailleurs (voir analyse de
Marie) que ce portail a été fourni par un enseignant de TECFA, dans le cadre du cours
Staf18, dont Julie a relaté I'expérience positive dans le méme entretien.

e onadéja mis un portail en route, on fait tout un boulot paralléle, créer un petit réseau d’enseignants
qu’on a piqué dans FAMITIC, c’est quand méme utile pour le réservoir de personnes d’avoir affaire
a des gens comme ¢a aussi donc il y en a quelques uns qui sont intéressés et qui regardent un petit
peu les cours qu’on fait. Donc de créer un réseau, (13 :13)

e il yaune ou 2 choses qui se dessinent a cause des gens que je rencontre qui sont hyper intéressés
par TECFA, par personne interposée. (25:25)

Est-ce que Pexpérience interactive que Julie mene dans le dispositif peut avoir eu un impact
sur cet effet de création de réseau ? Nous verrons que d’autres éléments peuvent permettre
de le comprendre dans son contexte personnel, dans lequel Julie a également développé
une « approche interactive ».

Dans l'entretien 3, Julie va parler de 'apport important pour elle dans la formation : un
autre point de vue sur la formation, une vision plus globale. Elle parle également de
changements plus personnels : un nouvel élan, plus de confiance pour faire entendre son
point de vue aupres de ses collegues, une remise en question globale dans sa vie.

En ce qui concerne le transfert au niveau professionnel, Julie parle d’effets directs sur sa
pratique : vouloir repenser 'approche de lintégration des technologies en classe, de
maniere plus globale, mais également utiliser le mode d’organisation présence/distance
qu’elle a vécu dans le DESS STAF, avec les collegues quelle va étre amenée a former. On
voit ainsi 'impact positif qu’a pu avoir le dispositif dans son expérience.

e Oui cest de repenser 'approche d’intégration des TIC en classe, d’avoir un projet plus global.
(25:25)

e  Et par rapport au mode d’organisation en présence et a distance, comment tu I’as vécu ¢a ?
Au début c’était assez surprenant pour moi. Mais comme c’est une chose qu’on reproduit dans le
projet de formation qu’on a pour les enseignants (69:70)

Julie parle aussi du projet qu’elle a développé avec sa collégue Marie, qui vise a proposer
une formation plus globale de I'usage des TIC dans le canton, que ce qui est donné
actuellement : pour ce faire, elle envisage d’y aller progressivement en présentant ce projet
au canton et en s’entourant de personnes ressources, notamment rencontrées a TECFA.

e  maintenant mon projet [...], ce serait vraiment de réfléchir a plus long terme a une formation plus
globale et pas seulement ce qui est principalement développé ici c’est 'aspect technique, il n’y a que
des cours techniques [...] ce sont des trucs ponctuels, on sent pas une politique globale des tics en
classe. D’ou le projet d’inviter des personnes que j’ai rencontrées a TECFA puis d’avoir une vision
beaucoup plus globale. (5:5)
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e je me dis que je me donne une année pour reconnaitre ce qu’ils font eux puis petit a petit, comme
on est dans le haut de la vague maintenant, qu’on est reconnues, qu’il y a une conférence de presse
par rapport a notre prix et par rapport au projet EDUC2000, petit a petit on va profiter de ¢a pour
donner une vision plus globale de I'introduction de tic par des petites touches ce qui nous permettra
peut-étre de présenter notre projet 'année prochaine(11:11)

Julie va enfin parler de son changement de statut actuel étant, comme elle le souhaitait, a
50% dans sa classe et le reste du temps engagée dans la formation des enseignants.

CONTEXTE PERSONNEL

Julie va évoquer un certains nombre de contraintes_essentiellement d’ordre professionnel
et familial et ce dans les 3 entretiens (voir citations en annexe au point 5.5). Rappelons
qu’elle est mere de quatre enfants dont un est parti a I’étranger au milieu de la formation.
Avec Marie, elles ont eu un an de congé formation et elles sont impliquées dans une
formation de formateurs, dans le DESS STAF, un cours de licence et ont également des
taches a réaliser pour le canton. Lors de 'entretien 1, Julie dit ne pas étre soutenue a la
maison, et qu’elle a intérét a étre trées autonome pour y arriver. Par ailleurs, elle n’a pas
réellement de soutien non plus au niveau professionnel : ses collegues ne sont pas tres
motivés par arrivée des ordinateurs dans les classes (dont elle est a Porigine dans son
canton) et le canton semble déja les charger de travail (la compensation pour le congé
formation). Julie percoit donc ce début d’année comme trées lourd et nécessitant beaucoup
d’organisation.

Ces contraintes vont largement apparaitre dans I'entretien 2. I’organisation est difficile : la
gestion de la garde des enfants pendant les vacances, la répartition du temps de formation
et pour la famille. La charge est importante entre les taches pour le canton, les différentes
formations : Julie est tres fatiguée. Et son statut professionnel reste tres flou.

Dans I’entretien 3, Julie va revenir sur les contraintes organisationnelles en estimant qu’elles
¢taient finalement assez gérables. Elle va par contre évoquer certaines résistances au niveau
professionnel, qui ne lui ont pas permis de mettre en ceuvre le projet qu’elle et Marie
avalent préparé durant 'année.

Comparativement aux contraintes évoquées, Julie va mettre en évidence autant de
ressources (voir citations en annexe au point 5.6). En effet, pour parer les contraintes,
Julie met en place une stratégie de réseau aussi bien au niveau familial que professionnel.

Dans les entretiens 1 et 2, Julie va parler du réseau social qui lui permet de garder un
équilibre et qui I'aide dans la gestion de la garde des enfants.

e  j’ai de la chance d’avoir un cercle assez large parce que pour certains c’est quelque chose qui me
sépare d’eux et puis pour d’autres ¢a me rapproche donc j’ai de la chance parce que je peux, étant
donné que j’ai un cercle assez large, je peux garder mon équilibre quoi (E1-105:105)

e les intimes me retournent une image assez forte "« tu fais ¢a c’est bien », tous les gens, parce que jai
besoin d’un assez fort réseau pour m’organiser avec tous les enfants donc ils font tout ce qu’ils
peuvent pour m’aider donc j’ai vraiment le sentiment que c’est un plus (E2-46:40)

Julie va aussi parler dans les 3 entretiens d’éléments de soutien professionnel : le soutien de
collegues qui vient contrebalancer certaines résistances (entretien 1); opportunité de
I'année de formation offerte par le canton (entretien 2) et la reconnaissance regue par les
collegues avec lesquels elle fait 'autre formation (entretien 3).
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Mais Julie va surtout parler du support important de la collaboration avec sa collegue Marie
et du réseau développé au cours de cette année de formation.

® jc compte aussi sur la collaboration avec ma collegue (rires) hein j’entends puisqu’elle techniquement
elle est quand méme assez au point elle a plus d’expérience (E1 - 37:37)

e Alorsil ya ceux qui sont intéressés avec qui je pourrai échanger et puis continuer, donc la je pense
aussi au réseau parce qu’on a formé des petits réseaux d’enseignantes auxquelles on répond, donc la
je pense que elles savent aussi que, pour le moment il y a que des femmes, elles savent que (rires) les
hommes c’est difficile, elles savent qu’on fait une formation, donc elles sont contentes et elles nous
disent, et bien quand vous saurez, vous pourrez nous apprendre. Donc la c’est intéressant (E1 -
107:107)

e onadéja mis un portail en route, on fait tout un boulot paralléle, créer un petit réseau d’enseignants
qu’on a pique dans FAMITIC, c’est quand méme utile pour le réservoir de personnes d’avoir affaire
a des gens comme ¢a aussi donc il y en a quelques uns qui sont intéressés et qui regardent un petit
peu les cours qu’on fait. (B2 - 13:13)

e  Tandis que a F3MITIC, petit a petit les découvertes qu’on faisait a TECFA, on pouvait en parler a
F3MITIC et il y avait une partie des gens qui entraient, d’autres pas du tout ce qui a permis a un
petit groupe de suivre un petit peu notre évolution puis de partir en méme temps dans nos pas, donc
se créer un petit réseau. (E3 - 5:5)

e  c¢aa été un avantage incroyable de faire ces deux formations en paralléle parce qu’on a créé ce petit
réseau et d’ailleurs qui continue d’étre : maintenant je vois apres les vacances d’automne, que toutes
les personnes qui ont fonctionné avec nous nous ont fait signe. Donc ¢’était 'avantage de pouvoir
parler de nos découvertes, ce qui se passait et de pouvoir lier les deux et de se créer un petit réseau.
(E3 - 5:5)

Il nous semble que Julie présente une approche « interactive » également dans son contexte
familial, social et professionnel, ce qui peut aussi permettre de comprendre son processus
interactif dans I'apprentissage.

EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE PREFERENTIELLE HORS ET
DANS LE DISPOSITIF

Julie fait part de sa manicre préférentielle d’apprendre (voir citations en annexe au point
5.7) dans lentretien 1. Quand on lui demande dans quelle situation elle a le sentiment
d’avoir appris, Julie nous parle de sa collaboration avec Marie, dont nous avons parlé dans
les expériences signifiantes. Ensuite, Julie a beaucoup de mal a trouver une autre situation.
Elle nous dira que les derniers moments sont liés a apprentissage de I'informatique. Pour
ce faire, le processus mis en ceuvre est d’aller chercher des ressources (livres) et surtout de
poser beaucoup de questions autour d’elle.

e Je pose des questions en général autour de moi jusqu’a ce que j’ai des réponses. Je cherche ou je
prends des livres aussi hein ¢a m’arrive. Puis je pose, je pose beaucoup de questions (98:98)

Ce processus reste assez cohérent avec ce qu’elle nous dit dans la situation signifiante avec
Marie.

PERCEPTION DU DISPOSITIF

En ce qui concerne sa perception du dispositif (voir citations en annexe au point 5.8),
Julie va parler dans Ientretien 1 de la nécessité d’autogestion qu’il suppose : il faut de la
discipline pour travailler. Dans I'entretien 2, Julie, qui est particuliecrement fatiguée, va dire
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la charge importante qu’il représente. Elle dit malgré tout que c’est le mode hybride qui lui
permet de le faire (flexibilité), de pouvoir I'articuler avec sa vie de famille. Dans I'entretien
3, Julie va revenir sur cette flexibilité du dispositif, qui lui a permis de mener a bien la
formation. Sans cela, cela aurait été impossible.

e Ca me convenait bien aussi pour des raisons d’organisation familiale, alors ¢a c’est évident que c’est
une des choses qui a joué dans ce choix de formation 1a, c’est que j’ai vu que je devais pas étre toutes
les semaines a GE ce qui aurait été complétement impossible pour moi. Donc pour moi ¢a a été un
plus. (70:70)

Julie reléve également dans 'entretien 3 deux éléments importants du dispositif dans son
expérience. Tout d’abord il y avait le fait d’avoir des feedbacks réguliers lui permettant
d’avancer et la motivant, car elle voyait qu’elle pouvait y arriver. Ensuite, la formation
répondait a ses besoins, aux questions qu’elle se posait avec Marie et lui a apporté quelque
chose qu’elle n’a pas trouvé dans les autres formations. Ces éléments viennent renforcer les
effets de la formation, décrits plus haut.

En ce qui concerne les finalités du dispositif (voir citations en annexe au point 5.9), Julie
va dire dans Pentretien 2 son intérét pour le contenu proposé dans la formation et dans
Pentretien 3, elle dit que c’est un dispositif ou on apprend une vision globale de
I'intégration des technologies en classe, ce qui correspond assez bien a ses attentes initiales
et aux effets décrits de la formation.

En ce qui concerne sa perception de 'environnement technologique, nous trouvons peu de
citations globales, elles sont davantage reliées aux situations signifiantes décrites
précédemment.

Concernant la perception de DParticulation présence-distance et de l'usage de
I'environnement médiatisé (voir citations en annexe au point 5.11), en plus de la question
de la flexibilité et de la possibilité de l'articuler avec sa vie familiale, Julie va dire a quel
point le fait de pouvoir garder contact a distance, de ne pas devoir attendre de se revoir en
présentiel, a été précieux pour elle.

e  jai fait une autre formation avant de superviseur, ben 1a il fallait attendre de revoir les gens, fallait
attendre de se rencontrer je sais pas ou, tandis que la c’était facile de se rencontrer. Donc moi jai
bien aimé ce mode présence distance ¢a me convenait bien. (70:70)

Cela renforce ce qu’elle nous dit dans les expériences signifiantes en termes d’accessibilité
et de présence sociale a distance. Cela fait partie des éléments importants a prendre en
compte pour comprendre la place importante qu’a pris environnement médiatisé dans son
expérience.

En ce qui concerne la perception du réle des interactions sociales dans le dispositif (voir
citations en annexe au point 5.12), en plus de ce qu’elle nous a dit dans les situations
signifiantes, Julie va décrire dans Pentretien 3 des éléments de soutien socio-affectif et
socio-cognitif.

Le soutien socio-affectif a été amené par un certain nombre d’éléments : 'accueil par les
enseignants, leur accessibilité « cognitive » (ouverture), 'accessibilité physique (par les
différents moyens technologiques mis a disposition), 'accés aux ressources, aux travaux, la
rapidité de réponse aux questions, des feedbacks, la possibilité de travailler en collaboration
avec sa collegue.

e l’accuell, je peux dire que c’est une chose qui a joué énormément pour moi (64:64)
e  mon image de Iéleve seul au fond de la classe a peu a peu changé puis surtout j’avais une image de
moi en me disant « j’ai visé haut, de toute fagon je pourrai pas faire grand chose ». puis de pouvoir
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entrer en contact avec des gens qui étaient finalement tres accessibles pour moi pour la plupart. Oui,
¢a c’est une des choses qui m’a aidé dans les apprentissages puis toujours comme je te disais la
confiance en moi, méme si j’avais envie d’apprendre j’avais pas tellement confiance en moi, je me
rends compte vraiment maintenant. (64:64)

il y avait le fait aussi qu’on pouvait atteindre les étudiants facilement, les professeurs aussi
facilement, si on avait des problemes : il me semblait que c’était assez accessible. (66:66)

on avait des réponses rapidement (68:68)

accessibilité, assez vite, a la matiére, aux gens, aux ressources, aux travaux de 'année passée, aux
étudiants (68:68)

Je pense que je lui parlerais du dynamisme de ’équipe parce que c’est une chose qui m’a aussi, oui,
moi je ressens ¢a, c’était une chose qui me frappait quand jarrivais. que je trouvais qu’on sentait
beaucoup d’ouverture. (76:706)

Puis il y a eu lhistoire de pouvoir travailler a deux. Puis de nous soutenir parce que pour nous le
saut, enfin pour moi le saut était grand (64:64)

Julie va également parler de ce type de support «informel» regu soit en présentiel
(entretiens avec un enseignant, repas canadiens lors des semaines présentielles) et a distance
via 'environnement technologique (humour sur le MOO).

’accueil qu’on a eu déja dans les premiers entretiens avec D. (enseignant) mais encore plus les
premiers moments par exemple les soupers canadiens, les choses comme ¢a, moi tout ce qui était
informel c’est quelque chose qui m’a aidée a entrer dans ce qui était plus formel (64:64)

C’est vrai que sur le MOO on a eu beaucoup de moments d’humour, de choses ou on rit pas mal.

(68:68)

En ce qui concerne le support socio-cognitif, Julie va parler de l'aide recue au niveau
technique et de la collaboration avec sa collegue Marie (apports complémentaires, coach,
discuter, travailler ensemble).

puis de pas avoir peur finalement. Parce qu’il y a des aides, il y a des choses qui sont vraiment
possibles. Mais c’est vrai que par exemple de faire cet effort la toute seule, il aurait fallu étre un peu
plus avancée que moi pour entrer notamment sur les aspects techniques. Donc toute seule jaurais
pas pu le faire. (76:76)

en plus on n’est pas doué les deux pour les mémes choses, donc ¢a a été de pouvoir nous accorder,
vraiment de nous coacher, pouvoir patler, puis on travaillait pas mal ensemble. (64:64)

Julie parle enfin d’un support socio-cognitif médiatisé : entraide entre pairs et acces a
Penseignant (notamment acces rapide via le MOO), visibilité /échanges aisés des travaux.

Mais en méme temps on pouvait, aprés avoir 1i, tu pouvais dire « écoute, j’ai rien comptris, est-ce que
tu peux m’aider » alors on pouvait aller voir sur les travaux de I'autre : une des choses qui était aussi
formatrice c’est qu'on pouvait aller voir les travaux de 'année passée, on pouvait les lire, on avait
beaucoup de documents a disposition, on pouvait faire appel a 'enseignant ce que franchement j’ai
jamais vécu moi dans mes autres formations ; on pouvait faire appel au groupe et puis on pouvait se
montrer les documents facilement, qu’on était en train de faire. Et puis on pouvait se dépanner
(68:68)

moi je me souviens au début les cours avec Schneider c’était, Staf14 c’était assez difficile pour moi
mais quand ma page était toute blanche et qu’il ne sortait rien, s’il était la sur le MOO il nous
répondait toute suite. Et ¢a c’était...et puis la aussi je me disais « il va dire elle est nulle, elle a rien
comptis » et puis non non non, il entrait, il nous aidait ; il précisait ou on avait fait des fautes et puis
bon je pouvais repartir. (68:68)

Tous ces éléments nous permettent de mieux comprendre comment Julie a pu mettre en
place des processus interactifs variés et la place qu’a pu prendre 'environnement médiatisé
dans Pexpérience d’apprentissage de Julie.
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10.1.3 SYNTHESE

QUESTION 1: QUEL ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ET COMMENT LE
COMPRENDRE ?

Etant donné que toutes les situations auxquelles se référe Julie pour patler de son
expérience signifiante sont des activités collaboratives a distance et médiatisées, nous avons
décidé de rassembler les données relatives aux trois questions dans le méme tableau ci-
dessous.

Commencons par reprendre le role que prennent les interactions sociales dans son
expérience signifiante. Dans toutes ces situations qui font sens pour Julie, le processus
qu’elle utilise est particulierement interactif et associé a un effet d’apprentissage de type
« compréhension » et «transfert» Le processus central est donc «agir ensemble -
collaborer » (résolution du conflit social, construction de la relation, entraide). Mais Julie va
aussi patler du fait d’avoir pu recevoir de l'aide précieuse des enseignants, d’avoir exploité
les ressources mutualisées sur le portail (travaux des autres et feedbacks regus) et ce des
Pentretien 2 et enfin, dans le dernier entretien, d’avoir eu des « interactions tiches » avec
d’autres collegues avec lesquels Marie et elles ont co-construit en partie leur projet.

Comment comprendre ce processus ? Tout d’abord, Julie arrive dans la formation avec un
processus déja interactif qu’elle a mis en place avec sa collegue Marie. Elle parle
essentiellement de la construction en commun, de complémentarité entre elle et Marie. Elle
dit aussi apprendre I'informatique en cherchant les informations dont elle a besoin et en
posant des questions autour d’elle.

Parallélement a cette expérience antérieure au dispositif, Julie présente en entrant dans la
formation un but relationnel important: elle souhaite rencontrer des gens. Dans le
deuxi¢me entretien, elle ira plus loin et parlera de développer un réseau, ce quelle dira avoir
d’ailleurs initié des Pentretien 2, grace au portail technologique fourni par un enseignant du
DESS STAF. Ce but est toujours d’actualité dans le dernier entretien : Julie souhaite garder
contact avec le DESS. 11 est intéressant de voir comment le but de « rencontrer des gens »
s’est transformé en cours de formation par «créer un réseau ». Son expérience dans la
formation, sa perception du dispositif auraient-ils eu un impact ? Probablement aussi des
éléments du contexte personnel. En effet, parallelement aux buts relationnels et de réseau
de Julie, celle-ci présente une « approche interactive » dans son contexte personnel en ayant
développé un réseau social et un réseau professionnel.

Un autre but important est le transfert de ses acquis au niveau professionnel. Quand Julie
en parle dans les deux premiers entretiens, elle parle d’un transfert aupres de ses collégues
qu’elle sera amenée a faire par des formations. Quand elle en parle dans I'entretien 3, outre
le fait qu’elle souhaite repenser I'approche de Iintégration des technologies en classe et
utiliser le mode d’organisation présence/distance qu’elle a vécu dans le DESS STAF pour
former ses collegues, Julie parle d’un projet global de formation développé avec Marie et
quelle va tenter de faire passer dans le canton en s’entourant de personnes qu’elles a
rencontrées notamment a TECFA. On voit la non seulement un transfert des contenus de
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la formation mais également un transfert de 'approche de formation : on peut penser que
C’est en tout cas un indicateur qu’elle constitue une modalité porteuse pour Julie.

TABLEAU 37 — SYNTHESE DE JULIE — QUESTION 1, 2ET 3

Entre- Quel rdle des interactions sociales Variables exploratoires Variable exploratoire -
tiens dans Pexpérience d’apprentissage ? individuelles petception du dispositif
1 En agissant seul et agissant ensemble dans | Buts : -
une situation collaborative et médiatisée [étre en relation)]
(Sujete>Pair) [transfert prat/perso]
Contexte perso — ress :
[téseau prof/relation]
[soutien fam/social]
Exp. hors disp: [en
sollicitant et en exploitant
de 'aide]
2 Pas dans wune | En sollicitant et en | But: Perc.Sit sign
situation de | exploitant de I'aide [étre en relation/réseau] Portail ~ (visibilit¢ ~ des
projet individuel | (question/réponse, [transfert prat/perso] travaux, feedbacks)
a distance feedbacks Effets : Perc_IS:
intéressants) [étre en relation/réseau] Accessibilité et rapidité des
[Sujete>Ens. - | Contexte perso — ress : feedback (enseignant)
Médiatisé] [téseau prof/telation]
En collaborant | [soutien fam/social]
(construction de la
relation, connaissance
de Pautre, nécessité de
résolution du conflit
social, entraide)
Sujet>Pair]
En exploitant
mutualisation (travaux
pairs)

AS Pas dans une situation qui ne fait pas sens | - Perc.  Collab:  apport
complémentaires et
argumentation
Perc. Envir: manque de
possibilité d’échange et de
visibilité des travaux des
autres étudiants

3 Pas dans wune | En collaborant | But: P/D +: flexibilité et
situation (soutien, apports | [étre en relation] possibilit¢ ~ de  garder
formelle de | complémentaires, Effets : contact a distance
cours présentiel | coach, discuter, | [transfert prat/perso] (présence sociale)

travailler ensemble)
Sujet>Pair]

En ayant
interactions riches
[Sujete>Autre]

En exploitant de I'aide
(feedback intéressant)
[Sujet<>Ens.]

des

dans une situation
collaborative et
médiatisée

[transfert prat/petso - avec
autres]

Contexte perso — ress :
[téseau prof/telation]
[soutien profess]

Accessibilité cognitive et
physique et rapidité
feedback (MOO)

Climat + (repas canadiens)
Présence sociale (MOO)
entraide entre pairs
Visibilité/échanges
des travaux
Perc_IS:

Climat + (reconnaissance

pairs)

aisés
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Plusieurs éléments de soutien socio-affectif sont décrits par Julie dans ses expériences
signifiantes. Dans I'entretien 2, elle parle de la rapidité des feedbacks recus par 'enseignant.
Dans Pentretien 3, elle évoque le climat favorable dans le groupe (pairs) favorisant son
expérience d’apprentissage (reconnaissance). Julie évoque également I'importance de la
structuration des taches dans Pentretien 2. Au-dela, Julie reparlera dans I'entretien 3 de ces
types de supports vécus les expériences signifiantes mais au niveau de son expérience
globale dans le dispositif : accessibilité cognitive, physique, rapidité des feedbacks, soutien
dans la collaboration (apports complémentaires, coach, discuter, travailler ensemble),
mutualisation des travaux. Julie va ajouter la question de la présence sociale a distance grace
au MOO.

Ainsi, si Julie a pu avoir des processus interactifs divers, c’est aussi qu’elle a trouvé les
ressources nécessaires dans le dispositif (enseignants accessibles et apportant un
accompagnement adapté, pairs soutenant, environnement soutenant l’accessibilité, la
mutualisation, la structuration des travaux).

QUESTION 2 - QUELLE EXPERIENCE DES ACTIVITES DE
COLLABORATION A DISTANCE ? QUEL ROLE Y PRENNENT LES
INTERACTIONS SOCIALES ? COMMENT LE COMPRENDRE ?

On a donc bien vu que Julie apprend dans le DESS STAF dans des situations
collaboratives et en loccurrence avec sa collegue Marie. Ce qui est intéressant c’est
I’évolution de sa perception du support que cela lui apporte. Dans Pentretien 1, elle n’en
parle pas vraiment. Elle dit bien qu’elles ont travaillé ensemble, qu’elles se sont complétées
pour réaliser ensemble une production, en s’échangeant des informations. Dans I’entretien
2, Julie va parler de la construction de la relation avec Marie, du fait qu’elle commence a
bien se connaitre, ce qui permet de mieux travailler ensemble, et enfin que le fait de
collaborer P'oblige a avancer car il faut résoudre le conflit social. On se trouve donc plutot
au niveau social de la collaboration. Dans P'entretien 3, Julie va repatler du soutien (social)
apporté par le travail avec Marie mais va aussi patler d’éléments plus cognitifs : amener des
apports complémentaires, se coacher, discuter, travailler ensemble. Dans I'expérience de
Pactivité spécifique de collaboration, méme s’il s’agissait d’'une expérience négative, due
essentiellement au fait quelle ne faisait pas sens pour Julie, celle-ci dira malgré tout sa
perception de la collaboration : amener des apports complémentaires, argumenter.

On voit donc que sa perception du réle des interactions sociales dans la collaboration a
évolué en cours de formation.

On peut penser que ce sont les expériences signifiantes elles-mémes qui ont eu cet impact.
Cependant, il nous semble qu’il faut prendre aussi en compte le contenu de la formation
que suit Julie. Dans certains cours, elle a eu 'occasion d’avoir un apport théorique de ce
domaine de l'apprentissage collaboratif, et également une expérience dans le cadre du
projet LEARN-NETT, toujours avec sa collegue Marie (session a laquelle Laura a
¢également participé en tant que tutrice). Dans le cadre de ce projet, les étudiants étaient
amenés a réaliser une analyse réflexive de la maniere dont s’était passé leur expérience et
avalent un apport théorique en séance présentielle sur le theme des interactions sociales et
I'apprentissage.
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QUESTION 3 - QUELS SONT LES LIEUX PRIVILEGIES POUR
INTERAGIR DANS L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ? QUEL EST
LE ROLE DE L’ENVIRONNEMENT MEDIATISE ? COMMENT LE
COMPRENDRE?

Nous avons vu que lenvironnement médiatisé prend une place importante dans
Iexpérience de Julie et pour cause, toutes les situations évoquées sont collectives et
médiatisées, et Julie fait clairement usage de I'environnement dans ses expériences. Nous
avons vu également que dans les différents processus interactifs décrits par Julie pour
apprendre, les interactions qu’ils supposent se passent a la fois en présentiel et a distance
via 'environnement médiatisé. Cependant, dans ces expériences de Julie, le présentiel reste
important pour les interactions riches (explication, discussion, argumentation, échange de
points de vue). Les échanges a distance semblent solliciter moins d’« aller-retour » et sont
plutot du type questions-réponses, feedbacks, visibilité des travaux des pairs.

Ainsi, plusieurs éléments de 'expérience de Julie peuvent permettre de comprendre la place
importante de l'environnement médiatisé dans son expérience signifiante (voir Tableau
37) : la perception que Julie a de I'accessibilité de I'enseignant a distance, le support a la
structuration des taches apporté par le portail (gestion du temps) et la visibilité des travaux
de ses pairs sur le portail de cours. Ceci va étre renforcé par ce que Julie dira de son
expérience globale dans le dispositif ou elle reparlera de ces différents apports et les
précisera. Elle redira 'importance du portail pour la visibilité des travaux, la rapidité des
feedbacks et laccessibilité de Penseignant via le MOO. Elle ajoutera I'accessibilité des
¢tudiants via cet outil communautaire.

A contrario, Julie va patler dans lentretien 2 d’une situation dans laquelle elle a moins
appris et ou justement I'accessibilité de I'enseignante (probleme avec 'email) et la visibilité
des travaux n’était pas assurée. Dans la situation de collaboration a distance également, Julie
va également parler de sa perception de I'environnement, ne favorisant pas les échanges et
ne permettant pas la visibilité des travaux.

Ainsi, comme nous l'avons précisé a la question 1, si I'environnement médiatisé a pu
réellement faire partie de I'expérience d’apprentissage de Julie et soutenir ses processus
interactifs divers, c’est aussi qu’elle a trouvé les ressources nécessaires pour ce faire :
enseignants accessibles, environnement soutenant I’accessibilité (MOO), la mutualisation et
la structuration des travaux (ePBL).



10.2 MARIE

Au moment du premier entretien, Marie est maitresse d’école enfantine depuis 16 ans (pour
les enfants entre 3 et 6 ans, avant 'entrée a I’école primaire). Elle a obtenu avec sa collegue
Julie (voir chapitre précédent) une année de congé-formation pendant laquelle elle est
remplacée dans sa classe. En contrepartie, elle sera amenée a former et informer des
collegues relativement a ce qu’elle aura appris pendant cette année. En plus du DESS
STAF, elle suit une autre formation de formateurs ainsi que des cours de licence en
auditrice libre. Sa formation de formateur lui permet de constituer un réseau avec d’autres
enseignants.

Comme sa collegue Julie, elle a ¢ét¢é nommée animatrice dans son école lors de
I'introduction des ordinateurs, fonction pour laquelle elle a été amenée a suivre une
formation.

Marie a deux enfants a la maison et scolarisés.

10.2.1 ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS LES EXPERIENCES
D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES

Voyons les expériences d’apprentissage signifiantes que Marie exprime au cours des
entretiens 1, 2 et 3 (citations complétes en annexe au point 6.1).

Lors du premier entretien, Marie nous faire part d’une expérience dans laquelle elle a le
sentiment d’avoir appris avec Julie. Marie nous dit que c’est lors des rencontres régulicres
qu’elle a eues avec Julie ces deux dernieres années. Elle parle aussi d'un moment précis,
trois semaines avant 'entretien, probablement en lien avec la formation de formateurs que
Julie et Marie suivent parallelement au DESS STAF. Marie patle d’une situation dans
laquelle elle a été amenée a développer des scénarios pédagogiques avec Julie et se référe
aux moments présentiels de rencontre. Nous avons donc considéré qu’elle fait référence a
des situations présentielles, de traitement collectif.

e  Clest pas forcément dans une formation précise, c’est dans le temps que jai passé avec ma collegue a
élaborer des scénarios pédagogiques (36:30)
e  C’¢était au cours des deux dernieres années, on s’est vues au rythme de une a deux fois par semaine
(38:39)
Dans ces situations, Marie décrit deux types de processus pour apprendre, d’abord par un
autre agent, Julie en 'occurrence, et en agissant ensemble, en collaborant.

e clle m’a appris (36:36)

e  Clestdans le temps que j’ai passé avec ma collegue a élaborer des scénarios pédagogiques (36:36)

Marie donne deux éléments importants de perception du réle des interactions sociales dans
son expérience. Tout d’abord, un soutien socio-cognitif : Marie estime qu’elle et Julie sont



268 Analyse des données

complémentaires dans leur domaine, 'une plus « théoricienne », 'autre plus « praticienne »,
ce qui permet d’équilibrer les productions.

e On est tres complémentaires, elle est plutot, je I'ai appelée comme ¢a au début mais c’est par rapport
a moi, je I'ai appelée la théoricienne, je suis plutdt la praticienne, ce qui fait que souvent elle avait
une idée, un objectif a mettre en évidence, et puis moi je partais a fond pour le construire mais on
toujours été tres complémentaires. Si je partais trop loin dans du design, du « sert a rien », elle me
remettait dedans. (40:40)

Ensuite, Marie dit le soutien socio-affectif que lui apporte la collaboration avec Julie. Marie
décrit une « crise » ayant eu lieu entre elles, crise qui I'a amenée a remettre en question sa
position par rapport a Julie. Une demande de Julie de davantage donner son avis aussi dans
le domaine théorique a suscité chez Marie une démarche réflexive importante sur sa
position par rapport a Julie. Elle s’est rendu compte qu’elle n’était pas suffisamment active
dans la collaboration, et qu’elle avait plutot tendance a acquiescer aux propositions de Julie.

e  Cétaitil y a 3 semaines ou elle a posé enfin, elle a crisé, en me disant que je devais aussi donner plus
mon avis sur les choses théoriques, ¢ca m’a fait un weekend de réflexion intense ou j’ai appris que
j’étais capable de le faire, j’osais me confronter a elle pour le faire parce que j’écoutais d’abord que
ses idées puis j’acquiescais(40:40)

Cette expérience a eu deux types d’impacts pour Marie. Le premier est de 'ordre d’un
savoir-faire dans la construction de scénarios pédagogiques (connaitre et/ou appliquer) et
l'autre est plus de 'ordre d’un changement personnel, dans son rapport aux autres et plus
particulierement a Julie : elle s’est sentie plus capable, plus active et a méme de donner son
avis dans une relation de collaboration.

e  j’ai appris a enfin mettre un objectif, a donner du sens aux choses plutot que rester sur le produit
fini, joli design, la elle m’a appris elle a passer d’abord par les étapes ou on se situe, on met des
objectifs pour chaque (36:306)

e cam’a fait un weekend de réflexion intense ou j’ai appris que j’étais capable de le faire, j’osais me
confronter a elle pour le faire parce que j’écoutais d’abord que ses idées puis j"acquiesgais (40:40)

Dans Pentretien 2, pour 'expérience signifiante, Marie va évoquer la méme situation que
Julie avait décrite. Il s’agit du projet réalisé dans le cadre du cours Stafl8 en collaboration
avec Julie. Il s’agit d’un projet collaboratif, réalisé pendant la période a distance, via le
portail de cours proposé par I'enseignant. Il s’agit donc d’une situation distante, médiatisée
et de traitement collectif.

Dans cette situation, Marie décrit la maniere dont elle a appris, en collaborant avec Julie :
elle a agi (se documenter, mettre en pratique, chercher) et a eu des interactions riches avec
Julie (en se confrontant notamment).

e FEtcaa été par exemple Stafl18 la 1¢ fois ou Marie et moi on s’est vraiment, on s’est affrontées sur un
point qui a fait péter le truc un bon coup quoi. Elle est plutot assez linéaire comme fille donc elle
suit un fil rouge et moi je suis plutot globale, et on s’est vraiment confrontées au début a notre
vision d’aborder le projet. (17:17)

e il a fallu se documenter a fond, c’était tres intéressant, ¢’était intéressant au niveau pratique, parce
qu’on a da mettre en pratique ce qu’on avait appris. Donc il fallait vraiment chercher a fond. (19:19)

Marie dit également avoir appris en sollicitant et en exploitant I’aide de I'enseignant. Elle va
dailleurs dire 'importance de I'accessibilité de 'enseignant dans cette situation, et ce via le
portail et le MOO. Elle s’est sentie suivie, avec la possibilité de poser une question quand
elle et Julie en avaient besoin. Le feedback arrivait rapidement et lui permettait de
conserver la motivation et de poursuivre le travail dans de bonnes conditions.
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e Parce qu’on est branché sur un systéme socio-constructiviste, on le sent derriére nous, on a des
tuteurs qui nous suivent, on a des possibilités de communiquer qui sont immenses. Moi j’ai jamais
eu vraiment 'impression, a part d’étre quelques fois confrontée avec moi-méme, ou avec Julie sur un
point de vue, on est jamais lichés comme ¢a dans le flou, j’ai 'impression qu’a chaque fois qu’on
avait un trouble ou une question, ou en tout cas quelque chose qui était conflictueux, on a pu poser
la question dans un forum, chat, MOO, etc. j’ai 'impression d’avoir été suivie. Avec un tuteur tout le
temps, quelqu'un qui te repose, qui te remets en place, te redonne la motivation, la stimulation
nécessaire et qui répond a tes questions. Avec des délais tres tres tres courts. (21:21)

Dans cette situation, outre les contenus propres au sujet traité et des compétences
transversales méthodologiques, Marie estime avoir acquis des compétences sociales
nécessaires pour collaborer : apprendre a se connaitre et connaitre l'autre pour mieux
fonctionner avec 'autre, mener ensemble une tache.

e Mot je trouve que dans ces cours projets on apprend a se connaitre soi-méme, on apprend a
connaitre 'autre. On apprend a voir le fonctionnement de I'autre. (17 :17)

e jai appris a travailler en collaboration dans celui-la. Parce que je pense que jusque-la j’avais une
vague notion de ce qu’était la coopération mais peut-étre pas aussi fort en collaboration. C'est-a-dire
mener ensemble un travail et ne pas se déléguer chacun un bout du travail mais aller de bout en bout
en collaborant. Alors j’ai appris en relation humaine a ce niveau la parce que on a da apprendre a se
connaitre mieux dans notre facon de fonctionner. (19:19)

La situation dans laquelle Marie estime ne pas avoir appris est une séance présentielle du
cours Staf13. Nous verrons que ce cours a aussi été mal vécu par Victor, comme il 'a été
par Julie. Rappelons qu’il s’agit d’un cours dans lequel I'enseignant présente les procédures
d’utilisation d’un logiciel que les étudiants doivent utiliser pour réaliser un projet. Marie a
perdu ses moyens, étant tres énervée par différents aspects de cette situation.

L’approche d’enseignement (approche procédurale) est pergue comme problématique par
Marie, ne soutenant pas 'apprentissage du logiciel en question (frein socio-cognitif) et
entralnant une démotivation (frein socio-affectif). Marie estime qu’il serait plus efficace que
chacun apprenne ce logiciel a I'aide d’un tutoriel.

e dans un cours comme ¢a je perds le fil tres rapidement parce que c’est un cours procédural, c’est une
procédure, il faut suivre, alors on te dit « va sur 'icone telle et telle, fais telle fonction touche droite,
machin truc » et t'as perdu 10 secondes d’écoute parce que ton ordinateur va trop lentement ou je
ne sais pas et puis t’es plus dans le coup. Et t'es toujours en tain de devoir appeler, « la j’ai pas réussi,
comment je fais, etc. » (25:25)

e  On apprend pendant 2 heures en présentiel une procédure qu’on pourrait trés bien apprendre
pendant une demi-journée sur un tutoriel, (27:27)

e  Sa fagon de I'enseigner me déplait totalement et ¢ca me fait perdre et ma motivation et mon énergie
et mes nerfs. (23:23)

En plus de cette approche problématique selon Marie, celle-ci percoit également un autre
frein socio-affectif : 'enseignant est arrivé lh en retard au cours et ne donne aucune
consigne sur le travail a réaliser entre les séances de cours présentiel.

e  Et puis par-dessus le marché, lundi aprés-midi il est arrivé avec une heure de retard, et 1a j’avoue que
j’ai pété un cable. (23:23)

e tout le reste du temps on fait rien car on attend de ses nouvelles et ¢ca m’exaspere. (27:27)

e Oui C’est ¢a et par-dessus le marché, entre temps pendant les semaines ou on est pas la, on n’a regu
aucun mail, aucune notice, aucune explication pour le travail qu'on attend de nous. Donc finalement
on fait rien. (27:27)
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Dans Pentretien 3, Marie va repatler des mémes situations décrites dans I'entretien 2. Elle
dit avoir appris dans le cours Stafl8 et dans le cadre de la réalisation du projet, qui est une
situation distante, médiatisée et de traitement collectif: Marie évoque également
I'accompagnement présentiel de 'enseignant. Marie va pointer un moment précis de cette
rencontre en présentiel avec lenseignant (accompagnement prévu dans la répartition
horaire), qu’elle estime étre déclencheur de ce qu’elle a pu apprendre ensuite.

e Je pense que dans cette situation la et tout ce qui a suivi, c’est la période ou j’ai le plus appris. (35:35)
e  on était dans notre élaboration du travail de Staf18, (35:35)

e  (C’était avec lui dans la salle d’ordi, on était encore a Uni-Mail. [...] Il y a eu tout un échange, il y a eu
toute une discussion, toute une approche (45:45)

Cette fois, Marie ne va plus parler de la collaboration avec Julie mais bien de I'apport de la
discussion qu’elle et Julie ont eue avec I'enseignant au démarrage de leur projet. Dans cette
situation, elle dit avoir appris en sollicitant et en exploitant de I'aide de I'enseignant. Celui-ci
leur a donné les outils nécessaires, les ressources pour réaliser leur projet (un portail pour
développer leur projet avec leur réseau d’enseignant — voir présentation du cas de Julie).

e parce qu’il y avait eu un prof qui ns mettait a disposition le maximum des outils, bien plus d’outils
que ce dont on pouvait réver, qui ns donnait le sac a savoir, et puis maintenant allez-y et essayez
d’ouvrir dedans et découvrir des choses, vs allez apprendre, etc. ¢’était une espece de cadeau mais
pas tout fait. Il fallait construire un peu soi-méme. C’est un peu quand tu regois un super paquet de
Légos. Tu sais que tu peux faire quelque chose de beau avec ce qui a dedans mais a toi de le
construire. (35:35)

Marie dit par ailleurs avoir eu dans cet échange avec 'enseignant une discussion riche
concernant le projet qu’elles souhaitaient développer dans le cadre du cours.

e quand on sent que le savoir se construit dans ’échange et pas simplement étre un transfert de celui
qui sait a celui qui sait pas encore puis qui saura peut-étre mais qui saura jamais autant que le prof,
moi je pense que quand il y a la construction ensemble c’est beaucoup plus fort. Tu as I'impression
que tu donnes toi quelque chose au prof. Alors c’est peut-étre pas dans ton savoir c’est peut-étre
dans ton impulsion, dans ta fougue, dans ton envie d’apprendre, t'as 'impression qu’il y a quelque
chose qui se partage. (27 :27)

e on expliquait a D.(ensezignant) ce qu’on envisageait de faire, en ayant des idées concreétes puisque
C’était, on voulait travailler sur notre avenir apres, et c’est au moment ou on nous a dit, bon ok, a ce
que je vois la bonne solution ce serait de vs fournir un portail. (35:35)

e Ilyaeu tout un échange, il y a eu toute une discussion, toute une approche, c’était un moment fort.

(45 :45)

Parmi les conditions pour que cette expérience soit possible, Marie pense que la situation
méme en face a face avec enseignant a été importante, ce qui passait notamment dans les
regards échangés (présence sociale), qui semblent les avoir placées, elle et Julie dans une
situation de confiance (climat +).

e  Parce qu’il y avait eu une situation de confiance, (35 :35)

e  C¢était avec lui dans la salle d’ordi, on était encore a Uni-Mail. Je pense qu’il a da voir les étoiles qui
devaient briller dans nos yeux a ce moment-la. Il y a eu tout un échange, il y a eu toute une
discussion, toute une approche, c’était un moment fort. Je me souviens que c’était fort parce que je
me souviens des positions qu’on avait, comment on était assis, comment on était, je me souviens de
son regard, je me souviens de sa fagon de nous I'annoncer, tu vois, ¢’était une image marquante.

(45:45)
Cette situation lui a permis d’expérimenter une autre approche de Ienseignement (voir
quelque chose autrement) et de se remettre en question au niveau de sa propre pratique.

i i C u vécu ¢ C u al ce (c C
Marie dit méme elle a vé e moment comme une naissance (changer comme
personne).
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e  surle moment c’était, je sais pas comment expliquer, c’était une autre vision du prof, c’était
vraiment, jusque-la on avait travaillé avec des gens, peut-étre dans 'enseignement général ou en tout
cas autour de nous, on a 'impression que les gens nous donnent petit bout par petit bout. Tu
digeres ton petit bout puis t’en redemandes. La en fait on nous donnait le paquet mais alors la c’est
le paquet, vous en avez pour un moment a essayer de vous rassasier. (37:37)

e  Je pense que la je voyais le prof ou 'enseignement ou la philosophie qu’il a la derriere, comme
totalement inverse de ce que j’avais vécu jusque-la. Et que j’avais peut-étre été moi-méme jusque-la.
Donc c’était aussi une découverte sur moi. D’ailleurs tout TECFA a été cette découverte-la pour
moi. Parce que je sortais d’un endroit fermé, éloigné, que je m’ouvrais a un monde de partage, de
collaboration, de co-élaboration, je crois que ¢a a ouvert beaucoup de choses. C’est les moments les
plus marquants pour moi c’est ceux-la. C’est comme une naissance. (39:39)

Enfin, concernant la situation dans laquelle elle n’a pas le sentiment d’avoir appris, Marie va
reprendre expérience du cours Staf13 dont elle avait déja parlé dans I'entretien 2. Il s’agit
donc d’une situation présentielle de type exposé (prise d’information), dans laquelle
I'enseignant présente un logiciel de maniere procédurale.

e Ouialors la c’est clairement dans Staf13 (23:23)

e  Lasituation en elle-méme, c’est donner un cours sur un logiciel ou plusieurs logiciels en présence
@27:27)
Marie va mettre cette situation en contraste par rapport a ce qu’elle a vécu dans Staf18. Elle
décrit cette situation en prenant la métaphore de I'entonnoir, dans laquelle 'enseignant
donne du savoir en suivant un schéma prédéterminé et son propre rythme. Dans cette
situation, pas d’interaction possible, les questions pouvant perturber le rythme de
I'enseignant.

e  (’¢tait le systeme de entonnoir. La il y avait vraiment une situation de je tiens le savoit, je le détiens
et je vous le donne, comme ¢a, sans y mettre de forme. (23:23)

e  Lasituation en elle-méme c’est donner un cours sur un logiciel ou plusieurs logiciels en présence
alors que le méme cours je pouvais tout a fait le faire sans le prof avec des documents a la maison.
Qu’est-ce que m’apporte le prof de plus a ce moment-la ? éventuellement il peut répondre
immédiatement a 'une ou P'autre de mes questions mais il suit un schéma tres précis dans son cours,
il a prévu de faire ¢a, ¢a et ¢a, et il a choisi son rythme de travail. Donc en fait on suit bétement,
éventuellement on lui fait perdre un peu de temps quand on comprend pas assez vite, et on lui
perturbe un peu 'ordre de son cours, quand on pose une question. Sinon il dépose la maticre et ns
on doit 'absorber (27:27)

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE D’UNE SITUATION SPECIFIQUE DE
COLLABORATION A DISTANCE

Pour rappel, 'activité analysée est une activité réalisée en groupe et a distance en avril, avec
travail a rendre pour fin avril (citations complétes en annexe au point 6.2). L’entretien se
passe en mai au terme de I'activité, lors de la semaine présentielle de la période suivante (et
donc apres Pentretien 2). Le groupe de Marie est constitué de quatre étudiants dont Julie
(voir chapitre précédent) et Victor (voir chapitre suivant).

La tdche telle que comprise par Marie est de réaliser une synthése des analyses
individuelles, avec ses collegues qui apporteront chacun des éléments complémentaires :

e Dans le cadre de cette période-la, il y avait déja tous les documents des autres partenaires du groupe
qui étaient déposés. Donc la 1¢ chose que j’avais a faire était d’aller visualiser ce qu’ils avaient mis
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comme documents. Et puis j'imaginais qu’on allait faire une synthese de nos évaluations de logiciels
et puis en faire un en commun. Travailler par échange. (3:3)

e ou chacun amene a la synthése qui est en construction des nouvelles facons de réfléchir, des
nouvelles propositions pour qu'on arrive a faire une synthése commune. (5:5)

Marie ne voit pas de sens dans cette tache, et attribue cela a lenvironnement
technologique de travail utilisé.

e  Alors écoute moi je pars trés mitigée mais d’entrée parce que pour moi interface utilisée est d’un
acces tellement minimum dans ’échange que franchement je pars mitigée deés le départ. (9:9)

®  je suis tres négative des le départ. (9:9)

e quel sens cela avait pour toi cette tache ?
Rien en gros. (12:13)

En ce qui concerne les rdles attendus dans cette tache, Marie se voit comme partenaire.
Chacun est censé apporter des éléments complémentaires a la synthése commune, tenant
compte de ses spécificités : Marie amene sa spécificité d’enseignante comme Julie et les
deux autres collegues amenent également leurs spécificités de « joueurs ».

e  ton role en lui-méme dans la tiche, comment tu 'imaginais ?
Partenaire. (22:23)

e Je pense que dans 'exploration de certains logiciels, j’avais peut-étre une autre image a amener ou un
autre role par rapport a 'aspect enseignant, (25:25)

e ou chacun amene a la syntheése qui est en construction des nouvelles facons de réfléchir, des
nouvelles propositions pour qu’on arrive a faire une synthese commune. (5:5)

e  Je connaissais mes partenaires donc je savais que j’allais devoir travailler a distance avec Victor et JJ
puis en présence avec Julie. (21:21)

e  Puis je pense que Victor et JJ avaient des roles différents parce qu’ils sont eux-mémes joueurs et
avec un certain nombre de logiciels c¢’était des logiciels qui pouvaient bien rentrer dans le cadre de
leurs jeux favoris, du style SimCity. On aurait de toute facon a partager a priori des choses
différentes. Nous avec notre esprit d’enseignantes et eux avec leur esprit joueur. (25:25)

Tout comme le sens percu de la tache, Marie a une évaluation assez négative du produit de
Pactivité de groupe. Elle estime que le travail de groupe de mise en commun ne lui a pas
apporté grand-chose. Elle I'a fait parce qu’il fallait. Il n’y avait pas réellement de sujet de
discussion : le seul qu’il y avait concernait un point de désaccord avec un des membres du
groupe qui n’a finalement pas participé a Pactivité. Pourtant le contenu du cours en lui-
méme intéressait beaucoup Marie et elle a appris beaucoup de choses de ce point de vue
mais pas lors des activités. Elle estime juste que le moment de travail avec Julie sur les
analyses des logiciels (activité individuelle qu’elles ont faite a deux) et la mise en commun
lui a été relativement profitable, notamment en ce qui concerne le modele d’apprentissage
auquel on peut relier un logiciel. Cependant, elle estime ce travail incomplet car il lui a
manqué tout le processus de réflexion sur l'analyse des logiciels: elle aurait préféré
construire elle-méme la grille d’analyse et discuter de comment on analyse un logiciel plutot
que discuter sur I'analyse de cinq logiciels.

e Pour moi j’ai pas eu d’évolution dans 'apprentissage que j’ai fait. Je I'ai fait parce qu’il fallait le faire.
Point. (17:17)

e lanalyse des documents que les autres ont faits, on I’a aussi faite ensemble. C’est a ce stade-la que
j’ai appris. (21:21)

e Pour moi c’est quelque chose qui m’a absolument rien apporté. (41:41)

e Le cours en lui méme m’extasiait. Mais tout ce qui est hors cours, c'est-a-dite- travaux a rendre,
contenu des feedbacks, tout ¢a me laisse assez pantoise pour I'instant, pas tres satisfaite de cet aspect
la, par contre le cours en lui-méme, le contenu du cours me plait énormément. (85:85)

e Donc finalement c’était mettre en pratique le contenu des cours pour pouvoir étre capable
d’analyser un logiciel et dire il y a tel type de modele d’apprentissage, etc. donc finalement c’est
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intéressant de I'avoir fait pour pouvoir a la suite prendre un logiciel et se dire ben oui tiens j’ai
analysé une fois, voila. (85:85)

Mais Iactivité de groupe en elle-méme, comment tu en pergois le produit »

Comme quelque chose de trés minimal. Je sais pas, je suis vraiment pas tres positive. (86:87)

J’ai Pimpression que c’est quelque chose qui est pas fini. J’ai 'impression que c’est quelque chose qui
a été fait parce que il fallait le faire dans un délai prévu pour le faire. (89:89)

Que ¢a aurait pu étre amené différemment, si on avait pas eu ce type de grille 1a prédéfinie, si on
avait peut-étre di construire nous méme une grille d’évaluation, elle aurait peut-étre, si on avait
construit chacun sa grille d’évaluation, et qu’on avait eu déja rien qu’a discuter sur comment on
évalue un logiciel, je pense que ¢a aurait été plus riche, que d’avoir des choses prédéfinies puis des
croix a mettre. Et puis ensuite d’avoir chacun sa forme de synthese et de nouveau les remettre
ensemble, je pense que ¢a aurait été plus riche. Pour moi c’est un document qui a été fourni, point. 11
est pas riche en ce moment. Je pense que le processus aurait été beaucoup plus intéressant que le
produit. Mais il y a pas eu le processus. (89:89)

Pas grand-chose. Enfin pas grand-chose au niveau des interactions, du travail collaboratif, enfin
coopératif, parce qu’il n’y avait pas vraiment de collaboratif. (91:91)

J’ai appris sur le fond ce que voulait C. (enseignant), voir un peu ce qu’est 'analyse d’un logiciel et a
quel type de modeéle d’apprentissage on peut le lier. (91:91)

Non on en est resté, on avait une assez grande cohésion dans les modeles d’apprentissage. Le seul
logiciel que JJ a vu, qu’il mettait dans behaviorisme ou la on était tous les trois pas d’accord. Pour le
reste il y avait pas a discuter parce que les modeles étaient, on avait vraiment développé les mémes
types de schémas. (93:93)

Marie n’identifie pas elle-méme d’étapes dans le déroulement de P’activité. Mais on peut
les identifier dans son discours : une mise en commun des analyses individuelles, la réaction
sur les documents et 'envoi du document final. Elle a travaillé avec Julie sur chacune de ces
¢étapes, en présentiel. Et elles ont eu toutes deux des interactions avec Victor via
I'environnement du cours. Le quatrieme membre du groupe n’a pas participé a 'activité. A
noter que ce travail a été initié moins de 10 jours avant le délai final.

En ce qui concerne la mise en commun des analyses individuelles, Marie et Julie ont
travaillé ensemble a la mise en commun pour les analyses de trois des cing logiciels
analysés. Elles ont ensuite demandé a leurs collegues de s’occuper des deux autres. Seul
Victor a répondu et a réalisé le travail pour ces deux logiciels.

on a décidé a un moment donné qu’il fallait se mettre au travail, on a décidé d’aller toutes les deux
prendre tous les documents qui étaient la, les visualiser, en faire une synthése, parce qu’on sentait
que nos collégues ne bougeaient pas. Que le délai arrivait et que ¢a ne bougeait pas. Et de fagon a
nous permettre de pouvoir quand méme changer, avoir des interactions, on a vu le délai qui était a
10 jours et on s’est mis au travail, (37:37)

on a fait une synthese et on I'a déposée, on a envoyé un mail, pour dire, voila chers collegues on
vous a déposé une 1¢ synthese, a vous de réagir. On avait vraiment essayé de voir, 1a ou on avait des
points communs, c’était ok et la ou il y avait des points qui étaient absolument opposés, on disait a
discuter. Donc on avait laissé ouvert chaque porte ou il y avait une unanimité dans les choix. (37:37)
On était 4 partenaires et il y avait 5 logiciels. Et trés tot on s’est rendu compte que JJ ne participait
pas du tout. Donc on s’est adressé a Victor qui a répondu, qui a essayé de développer a sa facon et
puis le temps atrivait de devoir déposer un document final. (41:41)

Et comme il y avait toujours rien qui s’avancait, on a refait de la méme facon une synthese des
échanges qu’on avait faits pour faire I’évaluation finale, avec ma version écrite des choses, la version
de Julie, puis on a envoyé a Victor pour qu’il puisse mettre la sienne. (41:41)

Ben on a été des initiatrices et les autres ils ont suivi. (43:43)

Nous on en a pris 3 et on en a dédié deux a Victor finalement. (47:47)

Quand on a envoyé la 1¢ synthese on a dit il reste 10 jours. Ca a pas été vraiment tres précis. Victor a
répondu je m’y mets, je pense vous répondre dans je ne sais plus, 1 ou 2 jours. (59:59)

Oui. Ensuite on a les mises en commun qui ont commencé la.

Le 24/04 c’est ca ?

Oui le 24 avril. On avait jusqu’au 30, tu vois. (67:69)
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e En fait on a commencé d’envoyer le mail en disant il faut qu’on fasse ce boulot, je crois que c’était 1
semaine ou 10 jours puis apres on a posé les analyses parce qu’il nous a fallu quand méme un certain
temps ici pour faite ces analyses, les syntheses des analyses de chacun. (71:71)

En ce qui concerne la phase de réaction et d’envoi, Victor a répondu aux interrogations de
Julie et Marie sur les trois logiciels qu’elles avaient traités. Ayant des problemes pour
déposer les documents sur la plate-forme du cours, les versions finales ont été envoyées par
mail a enseignant. Nous verrons plus loin 'explication de cette difficulté.

e Victor il a fait trés bien, il est intervenu sur ce qu’il avait envie de dire, il a rajouté et puis voila.
(43:43)

e  Victor nous a renvoyé, je pense, oui nous a envoyé par mail ses différentes réflexions puis ensuite on
a redéposé chacun le 29 donc la veille du délai, la synthese finale. (71:71)

e  Donc on a écrit un mail a C. (enseignani) en lui disant, on ne peut pas voter, on a des problemes
techniques pour voter, sachez que Victor, Julie et Marie qui ont été partenaires sont d’accord de
soumettre ¢a a évaluation. Voila ¢’était ¢a le probleme technique. (75:75)

Comme nous P'avons fait pour Julie, il est intéressant de noter la modalité effective de ce
travail de groupe. On a d’un c6té Marie et Julie qui travaillent ensemble, en présentiel et qui
proposent un travail d’une seule voix. Et de I'autre, Victor réalise le travail de son coté, et
interagit a distance avec le couple Marie-Julie. On verra dans I'analyse de Victor comment il
vit cette situation. Par ailleurs, Marie exprime cette relation avec Julie de maniere plus
explicite que cette dernicre. Elle parle réellement de couple et n’envisage pas de parler
d’une expérience individuelle, contrairement a Julie qui parle plus souvent a la premicre
personne.

e  (’était pas vraiment un travail individuel, nous, on a beaucoup échangé toutes les deux, en pouvant
travailler ensemble. Le travail individuel on I’a pas fait individuellement parce que on a observé
ensemble nos logiciels et on en a patlé puis ensuite on a fait nos deux travaux individuels sur le
méme type de base avec les quelques petits conflits qu’on avait. Et puis apres, ’analyse des
documents que les autres ont faits, on I’a aussi faite ensemble. (21:21)

e  Moi je pense que je vais pas partir individuellement. Il me semble que je suis obligée de me décrire
dans le groupe Julie et Marie (37:37)

Comme Julie et comme on I'a vu plus haut, Marie a une perception intéressante de la
collaboration : elle percoit l'intérét des avis divergents (ce travail n’a pas vraiment de sens
car il n’y a pas de sujet de discussion) et des apports complémentaires (en fonction des
spécificités de chacun).

En ce qui concerne 'usage de Penvironnement, celui-ci apparait comme complétement
inadapté pour Marie. Les échanges y sont limités, 'environnement est per¢u comme
impersonnel et faisant plutot office de « boite aux lettres ». Ainsi, Marie fait état de I'usage
du mail en parallele, qui permet selon elle une meilleure accessibilité et a soutenu également
des messages informels. Les messages présents dans le forum sont de simples copies des
messages envoyés par mail, et constituent donc pour Marie une vitrine des échanges. Marie
évoque également l'usage du portail postnuke dans d’autres cours, per¢u comme soutenant
des interactions riches. Par ailleurs, comme nous I'avons évoqué pour Julie, le groupe n’a
pas pu déposer les versions finales des analyses sur la plate-forme du cours. Ce probleme
est lié a une configuration de I'environnement qui fonctionne de manicre séquentielle :
pour déposer un document, chaque étudiant doit valider le dépot, or un des étudiants n’a
pas participé a Dactivité, ce qui a empéché le processus complet de validation des
documents.

e  Tlinterface utilisée est d’un acces tellement minimum dans I’échange que franchement je pars mitigée

des le départ (9:9)
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e Parce quion a déja fait expérience d’avoir fait des travaux en commun dans le cadre des cartes
conceptuelles et glossaire et cette interface ne me convient absolument pas, je trouve qu’elle est pas
du tout constructive, qu’elle permet pas d’échanges intéressants (9:9)

e Iln’ya rien la-dedans qui me donne envie d’échanger. On dépose des documents, on les reprend, on
les repose. Ca me fait plus penser a une boite aux lettres ou on pose quelque chose. Mais pas
vraiment un endroit ou on peut vraiment créer quelque chose, une dynamique, un espace de
discussion. Il y a un forum mais ¢a reste un forum, oui a la limite ce qu’on faisait, c’est qu’on
échangeait par mail puis aprés on redéposait le texte intégral du mail dans le forum pour au moins
prouver qu’on avait bien fait des échanges. Mais c’est un espace un peu trop brouillon a2 mon avis
(11:11)

e On savait qu’on aurait a utiliser 'interface. C’est ce qu’on a fait. I fallait imaginer du coutriel parce
que c’est plus simple pour atteindre les gens. (29:29)

e  Je sais que je t'ai dit des le départ que je partais négativement mais c’est un sentiment qui s’est
construit au fur et 2 mesure de 'année dans le cadre de cette interface et qui ne va absolument pas
changer quelque soit le travail qu’on ait a faire. Parce que c’est impersonnel, (75:75)

e  oui on avait des problémes, je sais maintenant pourquoi elle dit ¢a. C’est parce que en fait pour les 5
finaux qu’on a déposés, il aurait fallu que tous les partenaires votent. Pour dire c’est bien celle-la que
je veux. Et comme on était 4 au départ, il aurait fallu que les 4 votent. Donc on a écrit un mail a C.
(enseignant) en lui disant, on ne peut pas voter, on a des problémes techniques pour voter, sachez que
Victor, Julie et Marie qui ont été pattenaires sont d’accord de soumettre ¢a a I’évaluation. Voila
c’était ¢a le probleme technique. (75:75)

e Le forum je suppose. (cherche). Il y a combien d’interactions, 1, 2, 3, 4, il y en a 8 je crois. Mais ne
fait ce n’est que la retranscription de ce quon s’est, c’est pas différent de ce qui a été envoyé par
mail. (77:77)

e Pour montrer au prof qu'on avait quand méme échangé. Mais c’est de la vitrine ¢a pour moi. C’est
pas un vrai échange. (79:79)

e Oui. Dans le mail il y a tout ce qui est aussi informel comme on aurait mis dans une Shoutbox s’il y
avait eu un portail. La on s’en est tenu a la retranscription de ce qu’il fallait. (83:83)

e Ce que je retiendrais finalement, bon soyons pas négatif quand méme, je suis négative face a
interface. (85:85)

e Dans toutes les activités ou on a fait, on a travaillé avec le portail, Staf18, Stafl5, Stafl7, c’est
100.000 fois plus riche, méme s’il y a des fois des coups de gueule, méme quand c’est dans la
causerie, mais je trouve que ¢a m’apporte beaucoup plus. De la méme facon, pour chacun de ces
trucs C’est le processus par lequel on passe dans 'apprentissage, dans la conception du travail, dans
I’élaboration, dans la collaboration qui m’importe beaucoup plus que le produit fini dans les délais.
Ces portails la, dont je parlais, m’apportent énormément, pas celui-la. (95:95)

EN SYNTHESE

Quel est le rile des interactions sociales dans les expériences signifiantes ?

Tout comme Julie, Marie présente des expériences d’apprentissage assez interactives. Les
deux expériences dans lesquelles Marie a le sentiment d’avoir appris dans le DESS STAF
sont liées a un cours projet et a une activité collaborative, distante et médiatisée. Ceci est
assez cohérent avec la situation a laquelle Marie fait référence dans le premier entretien, qui
montre qu’elle a déja intégré dans son expérience d’apprentissage une approche
collaborative médiatisée. Rappelons que la collaboration a lieu dans ces situations, avec sa
collegue Marie, avec laquelle elle a entamé la formation.

Dans ces situations qui font sens pour Marie, le processus qu’elle présente va quelque peu
évoluer. Dans le premier entretien, méme si Marie parle d’une situation collaborative, dans
laquelle elle agit avec Julie, elle a une position quelque peu « passive » : c’est Julie qui lui
apprend. L’expérience de collaboration avec Julie va amener deux types de soutien, un
soutien socio-cognitif (complémentarité dans leur domaine, ce qui permet d’équilibrer les
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productions) et surtout un soutien socio-affectif suite a une situation de crise dans laquelle
Julie Iui a demandé d’étre plus active (donner plus son avis au niveau théorique). Cette
intervention a amené Marie a analyser son comportement et décider de prendre une
position plus active dans le groupe.

Et c’est ce qu’on observe dans les situations signifiantes suivantes. Marie va faire référence
dans les entretiens 2 et 3 au méme cours Stafl8 mais en racontant des expériences
différentes vécues dans ce cours.

Dans lentretien 2, Marie dit avoir agi (se documenter, mettre en pratique, chercher) et
collaboré avec Julie (en se confrontant notamment sur leur vision du projet). Dans cette
situation, Marie va dire avoir sollicité et exploiter I’'aide apportée par I'enseignant (guidage
cognitif) a distance via 'environnement de cours et 'outil communautaire MOO. Elle
estime par ailleurs que la grande accessibilité de 'enseignant était un soutien important a sa
motivation. Dans cette situation, outre les contenus propres au sujet traité et des
compétences transversales méthodologiques, Marie estime avoir acquis des compétences
sociales nécessaires pour collaborer : apprendre a se connaitre et connaitre l'autre pour
mieux fonctionner avec I'autre, mener ensemble une tache.

TABLEAU 38 — MARIE — EXPERIENCES D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES — ENTRETIENS 1, 2 ET 3

Entretien 1 Entretien 2 Entretien 3
Exp.+ Exp. + Exp. - Exp. + Exp.-
o [Présentielle] [Distante] [Présentielle] [Dist./Prés.] [Présentielle]
.S | [Traitement collectif] [Traitement [Prise [Traitement [Prise
§ Collectif] d’information| Collectif] d’information|
3 [Médiatisé] (Staf13) [Médiatisé] (Staf13)
(Staf18) (Staf18)
[en agissant [en agissant - [en sollicitant et en -
=] ensemble - ensemble - exploitant de ’aide]
g collaborer] [par un collaboret] [en ayant des
g antre agent| [en sollicitant et en interactions riches]
(&} exploitant de
laide]
& [S>Pair] [S<>Pair] [Ens—Classe] [Sujet<>Ens] -
b= [S<E -
= Médiatisée]
- [Sup_SA [Pb Approche [Sup_SA Présence [Pb Approche
Accessibilité] enseign| sociale] enseign]|
P Sup_SA
~ Accompagnement] Accessibilité]
[Sup_SA Climat +]
[compétences [compétences - [voir quelque chose -
R3] sociales] sociales autrement]| [changer
s [connaitre et/ ou [connaitre et/ou comme personne]|
appliquer] appliquer]
o Usage forum, chat, - - -
2 MOO
83

Dans I'entretien 3, Marie va reparler de ce cours et de I'aide sollicitée et exploitée aupres de
Ienseignant, cette fois en présentiel (en dehors de la séance de cours formelle).
L’enseignant a pu leur apporter les ressources nécessaires et adaptées pour réaliser leur
projet. Mais dans cette situation, Marie dit avoir aussi appris en ayant des interactions riches
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avec l'enseignant a propos du projet qu’elles souhaitaient développer dans le cadre du
cours : elle a expérimenté dans cette interaction avec I'enseignant une autre approche de
I'enseignement et a remis en question au niveau sa propre pratique. Cette expérience a été
forte pour Marie qui attribue de I'importance a la situation présentielle en face a face qui
permet de faire passer les émotions (présence sociale). Outre les éléments non verbaux
nous pensons que la situation présentielle favorise également les échanges verbaux
« riches ».

A contrario les situations dans lesquelles Marie pense ne pas avoir appris réferent a un
cours qui présente selon elle un mode opposé au niveau de 'approche d’enseignement : un
mode transmissif Enseignant= Enseigné dans lequel les interactions avec 'enseignant sont
quasi inexistantes voire inutiles puisqu’il fonctionne sur un schéma préétabli, selon son
propre rythme.

Quel est le rile des interactions sociales dans ['expérience de collaboration a distance ¢

Il s’agit pour Marie d’une expérience plutot négative selon elle. Deux éléments nous
semblent importants pour comprendre cette expérience : sa perception de la collaboration
et de ses besoins en termes d’apprentissage; sa perception de Ilenvironnement
technologique de travail. Marie envisage le travail de groupe comme intéressant pour
partager des apports complémentaires, en fonction de ses compétences spécifiques, et pour
discuter d’avis divergents. Or Marie estime que la tache proposée ne permet pas réellement
de soutenir ce type d’échanges. Pourquoi? D’abord relativement a la tache elle-méme
d’analyse de logiciels et de mise en commun des analyses. Marie estime qu’une discussion
sur la manicre d’analyser des logiciels (et donc en partant de grilles développées par chacun)
aurait été plus bénéfique pour elle, les interactions étant alors plus riches. Cependant, Marie
estime avoir quand méme apptis certaines choses par le contenu du cours lui-méme et dans
son travail avec Julie, réalisé en présentiel. Le deuxieme élément qui nous permet de
comprendre cette expérience per¢ue comme négative est la perception de 'environnement
du cours. Celui-ci est pergu comme ne permettant pas de soutenir des échanges riches dont
les messages informels et offrant peu d’accessibilité (pas d’envoi de mail avertissant qu’un
message est déposé). On voit la encore la place importante que prennent les interactions
sociales dans I'expérience d’apprentissage de Marie.

Quels sont les lienx: privilégiés pour apprendre ¢ Quelle place pour lenvironnement médiatisé ¢

L’environnement médiatisé prend une certaine place dans I'expérience de Marie par les
situations signifiantes choisies. Cependant, elle fait peu référence a Ienvironnement
médiatisé dans son expérience, pour interagir. En ce qui concerne la collaboration avec
Julie, comme nous I'avons précisé pour cette dernicre, on peut penser qu'un certain
nombre de leurs interactions ont lieu en présentiel : elles passent beaucoup de temps
ensemble (elles logent ensemble a Geneve lors de la semaine présentielle et font les trajets
ensemble pour y arriver ; elles ont déja pris ’habitude de se voir pour travailler ensemble
avant d’entrer dans la formation). En ce qui concerne 'aide regue par les enseignants, Marie
fait référence dans 'entretien 2 a de I'aide recue suite a des questions ponctuelles a distance
via 'environnement médiatisé. Dans Pentretien 3, elle dit également avoir sollicité de Iaide
de I'enseignant lors d’un entretien en présentiel mais surtout elle releve les interactions
riches qui ont eu lieu lors de cet entretien et qui ont permis a I’enseignant de leur apporter
les ressources adaptées. Outre cette aide ciblée, cet échange a eu des effets importants sur
Papprentissage de Marie (voir quelque chose autrement, changer comme personne).

Ainsi, comme pour Julie, il nous semble que le présentiel reste important pour les
interactions riches (explication, discussion, argumentation, échange de points de vue). Dans
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ces expériences, les échanges a distance semblent solliciter moins d’« aller-retour » et sont
plutot du type questions-réponses.

A contrario, dans le cadre de lactivité spécifique de collaboration, la tiche ne permettait
pas de soutenir des échanges riches et encore moins via I’environnement.

10.2.2 COMPRENDRE LE ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE

Comment comprendre le réle important des interactions sociales dans DPexpérience
d’apprentissage de Marie, I’évolution vers un processus plus actif et la place relative de
I'environnement médiatisé dans son expérience ?

BUTS ET EFFETS

Dans les entretiens 1 et 2, Marie dit étre arrivée dans la formation avec un but de
changement professionnel (voir citations en annexe au point 6.3). Elle souhaite changer de
fonction, ne plus enseigner a école enfantine, mais plutot se diriger vers la formation de
formateurs. Ce qui est intéressant de noter c’est qu’elle dit dans Pentretien 1, avoir été
influencée par Julie pour entrer dans le DESS STAF : elle dit méme que c’est elle qui a pris
la décision et qu’elle a suivi.

e Alors j’étais pas seule, j’étais avec ma collegue Julie, on s’est un peu, c’est un peu par son, elle a
beaucoup de dynamisme et beaucoup d’idées et puis c’est parti d’une envie de prendre une année de
congé de formation donc c’est a peu pres il y a deux ans et puis c’est pas vraiment moi qui ai pris la
décision mais j’ai suivi son influ (3:3)

Par ailleurs, Marie dit vouloir apprendre (ne précise pas vraiment quoi) et qu’elle a besoin
pour ce faire d’étre soutenue.

e  ct puis d’apprendre, d’étre capable encore a mon age d’apprendre, enfin, j’ai toujours envie
d’apprendre mais peut-étre que j’avais envie d’avoir un cadre parce que la pour I'instant je me
disperse (7:7)
Elle pense que cette formation pourra lui permettre d’avoir une meilleure image d’elle-
méme. Ainsi, ses buts en entrant en formation sont relativement externes par rapport a
I'apprentissage.

Ce qui est intéressant, c’est ce que Marie va nous dire lors de l'entretien 3. Elle est la
clairement dans une démarche d’apprentissage ou elle souhaite creuser certaines questions
qu’elle n’a pas eu le temps d’approfondir durant la formation. On voit ainsi une évolution
dans les buts de Marie, passant de buts relativement externes par rapport a 'apprentissage
et une démarche peu active, a une démarche orientée vers I'apprentissage en fin de
formation.

Voyons a présent les effets qu’elle nous livre durant les entretiens (voir citations en annexe
au point 6.4). Dans Tentretien 1, méme si Marie ne donnait pas de but précis
d’apprentissage, elle décrit ces effets de la formation : étre motivée pour apprendre, avoir
compris beaucoup choses, donner du sens a ce qu’elle fait (techniquement). Ceci n’est pas
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encore tres précis mais on s’achemine un peu plus vers Papprentissage. Dans 'entretien 2,
Marie se dit tres satisfaite et va mettre en évidence un effet d’apprentissage important :
alors qu’elle avait une vision d’elle en tant que praticienne en entrant dans la formation
(Julie étant la théoricienne), elle s’est mise a s’intéresser a la théorie et a y mettre du sens
par rapport a sa pratique, et notamment grace a un cours qui repasse en revue les théories
de Papprentissage (Stafll). Marie va dire que cela lui a permis d’avoir un regard sur sa
pratique. Marie dit se sentir dans une démarche d’apprentissage. Elle va également parler
comme Julie de l'effet de création de réseau.

e les réseaux qu’on crée en entrant dans des groupes comme ¢a (5:5)

Marie va également parler de changements relationnels au niveau familial et plus
particulié¢rement avec son conjoint, dans la reconnaissance de ce qu’elle a entrepris.

Enfin, dans ’entretien 3, Marie va redire sa satisfaction d’avoir fait cette formation. Elle dit
avoir apptis, avoir pu avoir un regard réflexif important sur sa pratique et décider de la
changer. Marie va ainsi donner des exemples précis de transfert dans sa pratique ou elle a
exploité avec Julie (dans le cadre de la formation de formateurs) 'approche d’enseignement
quelle a pu expérimenter dans le DESS STAF. Elle dit exploiter pour le moment tout ce
qu’elle a vu dans cette formation et possede encore beaucoup de ressources a exploiter
dans P'avenir.

Marie va également parler de changements plus personnels (humilité par rapport au savoir,
impulsion) et de changements relationnels avec sa famille (révision des roles). Elle va enfin
évoquer la création de réseau : la formation lui a permis de rencontrer d’autres personnes et
de créer un réseau différent.

e tres heureuse d’avoir eu de nouveaux horizons ouverts. Donc je vois beaucoup plus d’avantages que
d’inconvénients. Les avantages ¢a a été 'ouverture par rapport a, 'ouverture d’aller sur Geneve, de
rencontrer de nouvelles personnes, de créer un réseau différent. (4:4)

Nous pouvons considérer ici I'interaction entre les buts initiaux de Marie, son expérience
trés interactive dans la formation, associée a des effets d’apprentissage en profondeur (voir
quelque chose autrement, changer comme personne) et in fine, des effets généraux de la
formation importants en termes d’apprentissage et de création de réseau.

CONTEXTE PERSONNEL

Comparativement a Julie, Marie va faire état de moins de contraintes (voir citations en
annexe au point 6.5). Dans les entretiens 1 et 2, elle va bien entendu parler de la contrainte
organisationnelle aussi bien au niveau familial que professionnel : Marie, méme si elle a recu
un an de congé formation, doit jongler avec plusieurs mandats. Elle dit toute la charge que
cela représente. Dans 'entretien 2, Marie va ajouter une contrainte d’ordre personnel : elle
dit avoir une difficulté a prendre une posture d’apprenante et voit les choses avec sa vision
d’enseignante, ce qui la rend parfois assez critique. Est-ce réellement une contrainte ? En
tout cas, elle le vit comme ca.

Marie va mettre en évidence deux soutiens importants pour elle dans Pentretien 1 (voir
citations en annexe au point 0.6) : le fait de faire cette formation avec Julie (cela aurait été
tres difficile toute seule) et le fait de se sentir soutenue au niveau familial (fierté de la voir
faire des études universitaires).
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e je crois que I'avantage que j’ai aussi dans cette chose la c’est qu’on le fait a deux parce que seule je
pense que ¢a aurait été tres difficile (21:21)

Dans Pentretien 3, Marie dira qu’il y a finalement eu plus d’avantages que d’inconvénients
dans son parcours. Elle redit aussi 'importance qu’a prise sa collaboration avec Julie (se
sont bien épaulées).

e Par contre, ce que je sais c’est que je 'aurais vraisemblablement pas réussi de cette facon-la toute
seule. De I'avoir entrepris comme on I'a entrepris a deux, je crois que ¢’était un truc génial. Parce
qu’on s’est bien épaulées. (8:8)
Nous aurions pu parler de ce soutien apporté par sa collaboration avec Julie dans la
perception du dispositif mais les deux variables sont ici trés liées. En effet, Julie et Marie se
connaissaient avant d’entrer dans le DESS STAF et font chacune partie du cercle social de
Pautre.

EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE PREFERENTIELLE HORS ET
DANS LE DISPOSITIF

Marie fait part de sa manicre préférentielle d’apprendre essentiellement en relation avec les
expériences dans lesquelles elle a le sentiment d’avoir appris ou pas. Nous avons juste
relevé une citation dans l'entretien 1 ou Marie dit a quel point dans les autres formations
auxquelles elle a participé, elle a appris des interactions entre les gens.

e  dans beaucoup de formations que j’ai eues, j’ai appris surtout dans la richesse des interactions entre
les gens qui étaient dans le cours (34:34)

Cela dénote une tendance de Marie a un processus interactif pour apprendre.

PERCEPTION DU DISPOSITIF

Méme si des éléments de perception apparaissent surtout en lien avec les situations
signifiantes, Marie va donner quelques éléments généraux liés au dispositif dans entretien
3 (voir citations en annexe au point 6.8). Comme elle I'avait dit pour le cours Stafl8, elle
pense que bon nombre de cours présentent une approche individualisée, permettant aux
étudiants d’intervenir, d’étre actifs.

e Dans la fagon d’animer, dans la facon de laisser la place a 'apprenant, dans la facon d’entrer, dans la
facon de ne pas prendre une place d’enseignant derriere son pupitre mais plutot d’étre,. TECFA ¢a a
été un endroit ou il y avait peu de différences entre profs et éléves comme on le concevait au
moment ou moi j’étais a I’école ou au moment ou moi je me langais dans I'enseignement. (12:12)

Marie estime aussi que sans la flexibilité apportée par le mode hybride, elle n’aurait pas été
en mesure de suivre cette formation. Elle pense malgré tout que cela occasionne une charge
trés importante de travail.

En ce qui concerne les finalités du dispositif (voir citations en annexe au point 6.9), méme
si Marie ne précise pas réellement du but précis d’apprentissage dans I'entretien 1, elle sent
malgré tout que dans ce DESS STAF, on va lui donner, lui permettre d’apprendre les
moyens qui lui permettront de réaliser les projets qu’elle a dans sa pratique. Elle va reparler
de cette perception du dispositif pour apprendre et pour la pratique dans Pentretien 2 (lien
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théorie/analyse de sa pratique) et dans Uentretien 3. Dans ce dernier, elle va également dire
que c’est un lieu riche par les rencontres.

En plus de ce que Marie dit a propos de Penvironnement technologique dans les
situations signifiantes, elle va redire dans Pentretien 3 sa perception de la richesse de
moyens proposés par le dispositif pour rester en contact (MOO) et travailler (Wiki) (voir
citations en annexe au point 6.10). Marie a particulie¢rement apprécié le portail collaboratif.
A noter quelle a développé un tel portail dans le cadre du cours Staf18 pour soutenir un
réseau d’enseignants.

e ctilya tous les moyens qui sont mis a disposition pour rester en contact et travailler dans les
meilleures conditions possibles, (62:62)

e  Apres caa été les portails ou il y a les différents endroits de communication, la Shoutbox, le chat, le
forum, le Wiki, etc. c’était absolument génial de découvrir le phénomene du portail collaboratif,
quand t’es a la maison, comment tu fonctionnes, ¢a j’ai trouvé bien. (48:48)

e Le Wiki c’est vraiment pour moi un outil marquant. Etre en contact, étre avec les autres oui, quand
on travaille a distance comme ¢a, je pense, pour avoir été un peu regardé les, observé ou m’informer
sur le e-learning en général, je trouve que personnaliser la formation pour permettre a des gens de
travailler a distance ¢a doit pas étre trés jouissif quand méme, (52:52)

Marie dit avoir le plus utilisé le Wiki (éditeur de texte collectif) et la Shoutbox (outil
d’awareness, chat qui permet de laisser rapidement un message sur le portail).

On voit ainsi que l'usage privilégié a été vers un environnement qu’elle a pu expérimenter
dans une expérience signifiante (essentiellement pour solliciter et exploiter de I'aide). On
peut évaluer 'impact de la valeur percue de cet environnement en notant qu’elle a souhaité
utiliser ce méme type d’environnement pour soutenir son propre réseau d’enseignants.

En ce qui concerne sa perception de P’articulation entre le présentiel et la distance,
Marie va globalement estimer que les deux sont importants (voir citations en annexe au
point 6.11). Elle considere que le présentiel est important pour apprendre a connaitre les
gens (lien social), a étre en confiance pour pouvoir travailler avec eux a distance (climat +).
On y revient ci-dessous.

e tuapprends a connaitre les gens en présence, tu apprends a vivre avec eux et a distance tu sais que
tu peux compter sur eux (62:62)

e  ¢tre tout seul derriére son ordi, avec quelqu'un virtuel qu’on ne connait pas, qui nous répond comme
¢a, ¢a doit étre bien moins intéressant, bien moins motivant que ce que nous on a vécu en étant en
présence et a distance. C'est-a-dire qu’on ne patle pas avec du virtuel quand on est a la maison, on
sait avec qui on parle. On connait la personne, on sait qu’elle a des sentiments, qu’elle a des
émotions, qu’elle a une vie a c6té, que C’est pas une machine. (52:52)

En ce qui concerne la perception du réle des interactions dans le dispositif (voir
citations en annexe au point 6.12), Marie va comme Julie en parler longuement.

Dans l'entretien 1, elle parle de I'accueil quelle a recu de la part de ses pairs, des pauses et
repas pris en commun (soutien socio-affectif en présentiel). En effet, comme Julie, elle
appréhendait de se retrouver avec des gens plus jeunes et avait peur d’étre mise a I'écart.

e  ce que jai trouvé le plus impressionnant c’était le fait que le groupe avec des jeunes, des plus agés,
c’est pas le cas de tout le monde on a tous des affinités, mais il y a un bon petit noyau de gens qui
viennent de divers horizons puis qui sont capables de patler, trouve tres chouette, on s’est retrouvés
a toutes les pauses, tous les repas, je trouve ¢a excellent, javais un peu peur d’étre en retrait, de par
le fait que j’avais une expérience professionnelle puis que jarrivais avec des étudiants du cru ; non
j’ai trouvé ca magnifique la réception(48:48)

On voit ici 'importance que Marie attribue au présentiel, méme dans les rapports plus
informels.
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Dans l'entretien 3, Marie va surtout parler d’éléments de soutien socio-affectif, aussi bien
en présentiel qu’a distance. Elle va reparler de 'importance de I'accueil qu’elle a regu, aussi
bien de la part de ses pairs que de 'équipe pédagogique, qui a Oté toutes ses peurs initiales
et I’a mise en confiance.

e Parce que 'accueil était phénoménal. (52:52)

e Parce que j'avais beaucoup d’angoisses d’¢tre, de partir a 'uni parce que un j’étais jamais allée, deux
parce qu’on était tres loin, trois parce que je me sentais quand méme un peu vieille, par rapport aux
jeunes qui sortent des études. J’avais quand méme 15 ans d’enseignement. Et puis toutes ces peurs
ont tres tres vite été Otées, oubliées. (52:52)

Marie va aller jusqu’a parler d’'un « esprit TECFA », d’avoir 'impression d’étre entrée dans
une famille et fait a ce sujet une jolie métaphore de I'invitation a manger au coin du feu.
Elle dira aussi que le contact avec TECFA lui manque.

e Ilyavraiment un esprit TECFA a mon avis, il y a, le fait que ce soit un petit groupe, peut-étre ¢a
aide évidemment beaucoup, ¢a aide a se connaitre mais en méme temps c’est vraiment fort. Il y a
Pesprit du groupe d’étudiants puis il y a I'esprit du groupe autour, des personnes ressources, de tout
ce qu’on ns met a disposition. Et puis j’ai 'impression d’étre entrée dans une famille. Il y a une
famille TECFA. (62:62)

e  On m’invite 2 manger et en méme temps on a fait un feu dans la cheminée pour que je sois a aise,
que j’ai chaud, on me met des chaussons aux pieds, donc on m’a pas simplement invité a manger la
soupe sur un coin de la table mais on a mis a disposition tout autour tout ce qui fait pour que je sois
a laise. (62:62)

Marie va dire aussi 'importance de cet accueil dans les moments présentiels. Le fait de voir
lautre, sa gestuelle, dans des moments de détente ou des discussions informelles,
permettent de mieux se connaitre.

e  (Cest vrai que quand on est en présence il y a des, on voit I'autre, on voit aussi plus dans la gestuelle,
on apprend a le connaitre en dehors, dans un aspect plus convivial, dans des moments de détente ou
de discussion tous azimuts (48:48)

e  Et puis sur la formation en présence j’ai été subjuguée par I'accuell, je reste subjuguée par 'accueil.

(52:52)

Le soutien socio-affectif a également été assuré a distance : rapidité des feedbacks, contact
permanent et construction du lien social, soutien (assuré par le MOO). Marie, en parlant du
MOQO, redira aussi le fait de pouvoir y patler en confiance parce qu’on connait les gens
avec qui on échange.

e (Clest vrai qu’on avait une réponse technique rapidement (48:48)

e  puis dans la distance j’ai trouvé que le fonctionnement méme de, de par exemple le MOO, c’était un
truc fou parce que ¢a, ¢’était 'outil méme pour étre en contact en permanence, pour demander de
’aide que ce soit aux profs ou aux étudiants, un outil ou on se soutient, ou on se dit « t’en es ou, t’en
es ou de ton travail ? tu fais quoi ? est-ce que t’as besoin d’un coup de pouce ? est-ce que je peux ? »,
on sait beaucoup partager a ce niveau-la, donc on est quand méme toujours restés en contact. Et par
rapport au MOO, les étudiants qui ont été le plus sur le MOO ont aussi été ceux qui sont restés un
peu plus en contact apres. (48:48)

e  mais en méme temps on avait d’autres, il y avait d’autres chose avec le MOO, on sait qu’on est dans
un chat mais qu’on est dans un chat avec des gens qu’on connait puis avec des gens auxquels on peut
parler parce qu’on les a déja rencontrés, auxquels on peut se confier et ¢a je trouve que c’est
important dans le truc a distance (48:48)

Donc le MOO est pour Marie un lieu de construction du lien social. Ainsi, elle dira que le
fait de ne pas participer aux échanges sur le MOO, empéche de faire partie du « groupe »,
met a distance.
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e Ilyaune personne qu’on a presque jamais vue dans le MOO et c’est pas cette personne-la avec
laquelle on a eu le meilleur contact tout au long de 'année donc la la distance elle s’est prise aussi.
(48:48)
Marie va peu patler du soutien socio-cognitif, en dehors de ce qu’elle a pu dire dans les
expériences signifiantes. Elle dit que la formation, outre la richesse des contenus, lui a
offert une richesse de rencontres. Elle dit également Iimportance du partage dans
lapprentissage, qu’elle a vécu dans cette formation et qui a inversé sa vision de

I'enseighement.

e  Parce que je ressors d’une formation qui était extrémement riche, intéressante par les rencontres et
par le contenu. (4:4)

e  J’ai vraiment eu le sentiment qu’on a partagé, dans quasi tous les domaines. On a beaucoup plus
partagé qu’on a été 'entonnoir dans lequel on impose des connaissances. Donc ¢’était une vision
aussi différente de I'enseignement. (12:12)

Marie va aussi évoquer I'entraide recue via le MOO par les enseignants et ses pairs.

e par exemple le MOO, c’était un truc fou parce que ¢a, ¢’était 'outil méme pour étre en contact en
permanence, pour demander de I'aide que ce soit aux profs ou aux étudiants (48 :48)

10.2.3 SYNTHESE

QUESTION 1: QUEL ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS
L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ET COMMENT LE
COMPRENDRE ?

Comme pour Julie, étant donné que toutes les situations auxquelles se réfere Marie pour
parler de son expérience signifiante sont des activités collaboratives a distance et
médiatisées, nous avons décidé de rassembler les données relatives aux trois questions dans
le méme tableau ci-dessous.

Commencons par reprendre le role que prennent les interactions sociales dans son
expérience. Nous avons vu que les expériences signifiantes de Marie sont assez interactives.
Ceci est d’ailleurs cohérent avec ce que Marie nous dit de son expérience d’apprentissage en
dehors du dispositif : elle apprend par le contact, par les échanges. Dans le DESS STAFF,
elle va apprendre en interaction avec Julie et enseignant mais le processus d’apprentissage
va quelque peu évoluer entre entretien 1 et 2. Dans le premier entretien, méme si Marie
parle d’une situation collaborative, dans laquelle elle agit avec Julie, elle a une position
quelque peu « passive » : c’est Julie qui lui apprend.

TABLEAU 39 — SYNTHESE DE MARIE — QUESTION 1,2 ET 3

Entre- Quel réle des interactions Variables exploratoires Variable exploratoire - perception
tiens sociales dans P’expérience individuelles du dispositif
d’apprentissage
1 Par un autre agent Buts : Pour apprendre (des moyens de faire)
En  agissant ensemble - | But externe (réorientation | et pour la pratique
collaborer  (complémentarité, | prof ; décidé par Julie) Accueil des pairs en présence (repas,

résolution du conflit social - sa
position dans le groupe)
(Sujete>Pair)

Apprendre (pas précis) et étre
soutenue
Effet :

Motivée a apprendre,

pauses)
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comprendre

Effet — Sit sign :
compétences sociales
connaitre et/ou appliquer
Exp.apprent.hors disp: en
diccutant, par les échanges

2 Pas dans une | En collaborant, | But: Pour apprendre (des moyens de faire)
situation en sollicitant et | But externe (réorientation | et pour la pratique
formelle de | en  exploitant | prof) Perc. Sit sign :
cours de l'aide | Effets : Usage forum, chat, MOO
(Ens—Class | (guidage) Voir quelque chose | Accessibilit¢ ~ de  Tenseignant et
e) En ayant des | autrement — changement de | feedback rapide (MOO, portail)
interactions position et réflexion sur sa
riches pratique
(Sujete>Pair) Démarche d’apprentissage
Création de réseau
Cont. perso — ressource
Collaboration avec Julie (plus
facile a deux)
Soutien familial
Effet — Sit sign :
compétences sociales
AS Pas dans une situation qui ne | - Tache ne permet pas échanges riches
fait pas sens Environnement: ne permet pas
échanges riches (dont messages
informels) et peu d’accessibilité
Perception de la  collaboration :
partager des apports complémentaires,
en fonction de ses compétences
spécifiques, discuter d’avis divergents
3 Pas dans une | En sollicitant et | But : Individualisé
situation en exploitant | Continuer ~a  apprendre | Pour apprendre (des moyens de faire)
formelle de | de 'aide | (questions précises) et pour la pratique
cours (apport de | Effets : Environ : richesse des moyens pour
(Ens—Class | ressources et | Réflexion sur sa pratique et | rester en contact (MOO, Shoutbox) et
e) d’outils adaptés | décision de changement travailler (Wiki)
pour le projet) | Transfert dans sa pratique Présentiel pour apprendre a  se

En ayant des
interactions
riches
(Sujet«>Enseig
nant)

Création de réseau
Cont. perso — ressource

Collaboration  avec  Julie
(s’épauler)

Effet — Sit sign :

voir quelque chose

autrement, apprendre sur soi

connaitre (lien social)

Accueil : pairs et équipe pédagogique
(mise en confiance) = Une famille
Moments de détente et de discussions
informelles, voir la gestuelle, pour
mieux apprendre a se connaitre
Distance pour travailler (climat +).
Rapidit¢é  des  feedbacks, contact
permanent, construction du lien social,
soutien, entraide (MOO)

MAIS distance par rapport a ceux qui
ne sont pas sur le MOO

Richesse des rencontres

Sit signif :

Face a face avec I'enseignant — mise en
confiance (importance du regard)

Ce processus est assez cohérent avec ce que nous avons observé au niveau des buts de
Marie dans les deux premiers entretiens. Marie exprime surtout un but externe de
changement professionnel et précise que c’est Julie qui a décidé de suivre cette formation.
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Elle ne précise pas par ailleurs ce qu’elle souhaite apprendre précisément dans la formation
et souhaite ¢tre soutenue pour ce faire. Ces éléments nous ont amenée a envisager que
Marie n’est pas dans une démarche active d’apprentissage en entrant dans la formation.

Cependant, des Pentretien 1 et ensuite dans le 2, nous avons repéré des indices d’un
processus plus actif quand Marie nous dit d’abord qu’elle est plus motivée a apprendre
(entretien 1) et ensuite qu’elle se sent dans une « démarche d’apprentissage » (entretien 2).
Les effets en termes d’apprentissage sont aussi de plus en plus importants : mettre du sens
(entretien 1), voir quelque chose autrement et réflexion sur sa pratique (entretien 2),
réflexion et changement dans sa pratique — transfert (entretien 3).

Ces observations sur les effets de la formation permettent de mieux comprendre
I’évolution de Marie vers une démarche plus active. En effet, dans les entretiens 2 et 3
Marie va faire référence au méme cours Stafl8 en y décrivant un processus tres actif (se
documenter, chercher, mettre en pratique) et interactif d’une part avec Julie dans 'entretien
2 (confrontation sur la vision du projet) et d’autre part avec I'enseignant dans I'entretien 3
(discussion et analyse de leur projet).

On retrouve cette évolution dans la perception du dispositif. Dans tous les entretiens
p p p 5
Marie va percevoir le dispositif comme permettant d’apprendre des choses et ce pour la
p p p pp p
pratique. Et dans Ientretien 3, va apparaitre la perception d’un dispositif individualisé
permettant aux apprenants d’étre actifs dans leur expérience d’apprentissage.

Nous avons donc vu que les expériences signifiantes ¢étaient plutdt interactives,
essentiellement avec Julie et avec Penseignant. Dans 'entretien 1 que Marie va faire état des
apports des interactions entre elle et Julie (résolution de conflit social — position dans le
groupe ; complémentarité dans la relation). On retrouve ensuite les apports de sa
collaboration avec Julie dans le contexte personnel : Marie dit 'importance d’avoir entamé
cette formation avec Julie, que cela a représenté un soutien socio-affectif important, Marie
et elle s’étant épaulées. Elle va également seulement relever les apports de 'enseignant aussi
bien au niveau socio-affectif (accessibilité, rapidité des feedback et soutien a la motivation ;
mise en confiance) que socio-cognitif (guidage dans le travail, apport de ressources et
d’outils adaptés, partager/discuter pour apprendre).

Dans sa perception globale de la formation, on verra aussi 'impact des pairs. Ceux-ci vont
surtout amener un soutien socio-affectif important par I'accueil que Marie va ressentir des
le premier entretien et le sentiment d’entrer dans une famille. Les pairs seront également
source de soutien socio-cognitif : ils représentent avec I’équipe pédagogique une richesse de
rencontres.

Cette expérience interactive de Marie dans le dispositif peut permettre de comprendre
Peffet qu'elle releve de création dun réseau, et ce des lentretien 2. Et ce méme si
contrairement a Julie, cela ne faisait pas partie de ses buts initiaux. Dans Pentretien 3, elle
considere que le dispositif permet d’étre en relation.

QUESTION 2 - QUELLE EXPERIENCE DES ACTIVITES DE
COLLABORATION A DISTANCE ? QUEL ROLE Y PRENNENT LES
INTERACTIONS SOCIALES ? COMMENT LE COMPRENDRE ?

On a donc vu que Marie apprend dans le DESS STAF dans des situations collaboratives et
en loccurrence avec sa collegue Julie. Ce qui est intéressant c’est ’évolution de sa
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perception du support que cela lui apporte. Dans Pentretien 1, Marie va patler tout d’abord
de la complémentarité entre elle et Julie. Cependant, elle dit avoir eu une vision tres
« dichotomique » de cette complémentarité, 'amenant a étre passive relativement au
domaine d’expertise de Julie (théorie). Cela va occasionner un conflit avec Julie sur sa
position dans le groupe et va 'amener a se repositionner plus activement.

Dans les entretiens 2 et 3, Marie va essentiellement dire 'importance que représente cette
collaboration comme un soutien socio-affectif : Julie et elle ont pu s’épauler tout au long de
leur parcours. Par ailleurs, dans Pentretien 2, Marie estime avoir acquis des compétences
sociales nécessaires pour collaborer : apprendre a se connaitre et connaitre 'autre pour
mieux fonctionner avec I'autre, mener ensemble une tache.

A noter enfin que dans expérience de I'activité spécifique de collaboration, méme si elle a
été assez négative pour Marie, on apprend des choses intéressantes sur sa perception de la
collaboration : cela permet de partager des apports complémentaires, en fonction de ses
compétences spécifiques, et discuter d’avis divergents. Et si cette situation a été vécue
négativement par Marie, c’est qu’elle estime justement que ni la tache ni environnement
technologique ne permettaient de soutenir des échanges riches.

Ainsi, on voit que sa perception de la collaboration, plutét dichotomique concernant les
apports complémentaires dans I'entretien 1 (méme si Marie disait s’étre rendu compte du
probleme et avait revu sa position), voit apparaitre dans cet entretien sur lactivité
spécifique la discussion d’avis divergents. On peut penser quelle a pu I'expérimenter avec
Julie dans leur collaboration, ce qu’elle nous dit par ailleurs dans lentretien 2
(confrontation sur la vision du projet).

Cependant, comme pour Julie, il s’agit aussi de prendre aussi en compte le contenu de la
formation que suit Marie. Comme Julie, elle a eu 'occasion dans certains cours, d’avoir un
apport théorique de ce domaine de Dapprentissage collaboratif, et également une
expérience dans le cadre du projet LEARN-NETT. Dans le cadre de ce projet, les
étudiants étaient amenés a réaliser une analyse réflexive de la manicre dont s’était passé leur
expérience et avalent un apport théorique en séance présentielle sur le théeme des
interactions sociales et 'apprentissage.

QUESTION 3 - QUELS SONT LES LIEUX PRIVILEGIES POUR
INTERAGIR DANS L’EXPERIENCE D’APPRENTISSAGE ? QUEL EST
LE ROLE DE L’ENVIRONNEMENT MEDIATISE ? COMMENT LE
COMPRENDRE?

La situation initiale évoquée par Marie dans laquelle elle a le sentiment d’avoir appris, a lieu
en dehors du dispositif du DESS STAF et on ne sait pas si les interactions évoquées avec
Julie ont lieu en présentiel ou a distance. On peut penser que les deux modalités existent
puisqu’elles se voient régulicrement dans le cadre des formations qu’elles suivent
conjointement et qu’elles continuent a échanger a distance quand elles sont chacune a leur
domicile. Dans les situations signifiantes dans le dispositif du DESS STAF (relatives au
méme cours), Marie va parler essentiellement de ses interactions avec 'enseignant. Celles-ci
ont lieu a distance, via I'environnement technologique (entretien 2) et en présentiel
(entretien 3).
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Ainsi, dans ces situations, Marie va relever des interactions médiatisées de support socio-
affectif (accessibilité, pouvoir poser des questions, feedback rapide — soutien a la
motivation) et socio-cognitif (guidage).

Marie va en outre relever des interactions présentielles signifiantes avec I'enseignant, socio-
affectives (mise en confiance — importance du regard) et socio-cognitives
(discussion/analyse et apport de ressources). Dans cette situation, Marie a pris conscience
de I'importance du présentiel pour établir le contact et la confiance, ce qui apparaitra de
maniere prégnante dans son dernier entretien : le présentiel (les regards, la gestuelle) permet
d’apprendre a mieux se connaitre, d’établir une relation de confiance, grace aux moments
de détente, de discussion informelle. Et griace a cette création de la relation de confiance,
on peut ensuite travailler ensemble a distance (en utilisant le Wiki par exemple).

Mais cette relation ou lien social va continuer de se construire a distance grace au MOO
notamment (aussi la Shoutbox) qui représente pour Marie un espace social important du
groupe (enseignants et étudiants). Il permet d’avoir un contact permanent, de se soutenir,
de s’entraider.

Un bémol : Marie percoit les personnes qui ne sont pas dans le MOO, comme plus
distantes par rapport au « noyau », a ce groupe.






10.3 VICTOR

Au moment du premier entretien, Victor vient de terminer une licence en psychologie. 11
est en formation initiale. Ainsi, apres ses études secondaires, il vient de terminer quatre
années de licence avant de commencer le DESS STAF. 1l a une charge de moniteur a 40%
qui 'amene de temps a autres a corriger les travaux des étudiants de licence et de répondre
a leurs questions.

10.3.1 ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS L’EXPERIENCE
D’APPRENTISSAGE

ROLE DES INTERACTIONS SOCIALES DANS LES EXPERIENCES
D’APPRENTISSAGE SIGNIFIANTES

Voyons les expériences d’apprentissage signifiantes que Victor exprime au cours des
entretiens 1, 2 et 3 (citations complétes en annexe au point 7.1).

Lors du premier entretien, Victor va décrire deux expériences dans lesquelles il a le
sentiment d’avoir appris, I'une tres récente qui a eu lieu la semaine précédente dans le cadre
du DESS STAF et l'autre relative a sa formation de licence.

L’expérience signifiante vécue dans le DESS STAF fait référence aux cours préparatoires
(Staf10) visant a donner une base de compétences aux étudiants pour utiliser les

environnements technologiques du dispositif.
e  La semaine passée, quand on a eu cette semaine ou on devait faire du XHTML, (33:33)

Dans cette situation, Victor va dire avoir agi seul : il a réalisé sa page personnelle en suivant
les notes de cours, en cherchant, en mettant en pratique. L’effet d’apprentissage qui
apparait dans le discours de Victor est essentiellement de connaitre et appliquer les savoirs
et savoir-faire concernés.

e il fallait faire notre page puis on avait un bouquin qui nous expliquait tout, quoi un polycop,
bétement, on fait ¢a soi-méme puis la je sens que c’est bon, il n’y a pas de probleme, on a une
référence, on regarde ce qu’il est possible de faire, qu’est-ce que je poutrais faire, on prend, on
grignote sur 'ordinateur et c’est bon, ¢a passe par la mise en pratique, (33:33)

e pendant cette petite semaine d’intro, on se plonge a fond dans la matiere parce qu’on a un objectif,
on doit construire quelque chose, du coup, la on va chercher, (33:33)

Victor va patler également de son expérience signifiante dans ses cours de licence, en
faisant un lien avec ce qu’il a vécu dans cette précédente situation. Il va parler des moments

d’étude deux semaines avant les examens. On est 1a dans une situation distante par rapport
au dispositif de cours et de traitement individuel.

e les moments ou jai 'impression d’apprendre dans ces cours-la c’est les deux semaines avant les
examens quand je reprends mes notes et j’apprends tout par cceur, (33:33)
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Ce n’est pas en allant au cours mais bien dans les moments d’étude que Victor avait le
sentiment d’apprendre quelque chose : il apprenait par cceur, faisait des liens entre les
connaissances pour construire ses connaissances.

®  j’ai moins cette impression d’avoir appris dans toutes mes années d’uni ou j’avais simplement des
cours ou je devais ouvtir la bouche. les moments ou j’ai 'impression d’apprendre dans ces cours-la
c’est les deux semaines avant les examens quand je reprends mes notes et j’apprends tout par cceur,
la c’est a ce moment-la qu’on fait des liens entre les différents domaines, on reprend tout, on se
replonge dedans a fond, c’est qu’en se plongeant dedans a fond qu’on atrive a faire des liens et a se
dire, a mettre des choses ensemble, a faire plus avec les choses qu’on a, avec les diverses rubriques
qu’on a ; C’est a ce moment-la qu'on assemble les choses ; donc a mon avis, on peut assembler les
différentes connaissances qu’on a pour construire quelque chose de plus, seulement en se plongeant
a fond dans la matiere(33:33)

e pendant le cours j’avais pris des notes, les polycopiés, les feuilles, etc., pas grand chose, et C’est qu’en
rebossant j’ai pu voir des trucs qui ressortaient plusieurs fois puis je m’étais dit « tiens ce serait
intéressant a creuser », chose que je n’ai jamais fait puisque je ne n’ai pas bien réussi I’examen et puis,
laisse tomber, j’ai pas eu 'impression d’avoir bien réussi donc je m’y suis désintéressé, mais je me
rappelle que pendant 'année j’avais eu 'impression que c’était pas trés intéressant puis en bossant
j’avais fait des liens et ¢ca m’avait plus.(39 :39)

L’effet d’apprentissage est ici de « connaitre » pour pouvoir reproduire lors d’un examen.
Ce qui est intéressant c’est ce que nous dit Victor sur sa motivation dans un des cours en
questions : il s’était désintéressé du cours car il n’avait pas bien réussi 'examen. Pourtant il
dit avoir quand méme vu l'intérét du cours en I’étudiant par lui-méme.

Dans Pentretien 2, Victor va dire avoir appris dans le cours Staf18, en réalisant le projet. Il
s’agit donc d’une situation distante (le projet est réalisé durant la phase distante), de
traitement collectif (C’est un projet a réaliser a deux) et médiatisée (le cours est doté d’un
portail dans lequel les étudiants réalisent leurs travaux).

e le projet que jai fait dans Staf18 sur le MOO, (11 :11)
e je me suis lancé la-dedans avec L. (15:15)

Victor dira avoir appris dans cette situation d’une part en agissant seul. Il a congu un projet
de développement et I'a mis en ceuvre en traitant le probléme et en testant.

e  jai programmé un MOO, enfin programmeé, j’ai fait deux trois petits trucs dans un MOO, (11:11)

e  Donc I'idée on I'a eue assez rapidement, le projet comme ¢a sut papier, c’est facile, on a formalisé
tout ¢a et puis il a fallu se rendre compte de ce que ¢a voulait dire de programmer ¢a, de passer de
lautre coté, donc il a fallu formaliser assez précisément, (17:17)

e  je suis venu dans I'autre MOO a lire les scripts, et 1a ¢’était vraiment du constructivisme, j’ai passé
une semaine a me prendre la téte sur des points virgules, et des trucs comme ¢a. (17:17)

e donc la ¢’était beaucoup gratter tout seul, j’étais vraiment laché la-dedans, je savais que je pouvais
poser des questions mais ¢’était surtout regarder des scripts, c’est de piger comment c’était fait,
essayer de pouvoir transposer ¢a, et faire des essais, faire des essais. (17:17)

e  C’est vachement dur d’identifier surtout quand on doit tout faire tout seul, enfin pas tout faire tout
seul ; quand on doit un peu se débrouiller en grattant avec des choses puis en utilisant pour réussir a
y arriver, C’est clair on tatonne mais il y a des fois, aprés coup on se rend compte qu’en fait on a
tatonné dans la mauvaise direction, puis qu’effectivement fallait voir les choses différemment (23:23)

Drautre part, Victor a appris en sollicitant et en exploitant I'aide recue par I'enseignant.
L’enseignant I'a surtout aidé au démarrage, au moment de la conception du projet, pour
trouver les bonnes informations et les bons outils pour travailler. Il percoit cette
intervention comme un support socio-cognitif dans le sens ou cela lui a permis d’aller dans
la bonne direction pour son projet. Cette interaction avec lenseignant est surtout
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unidirectionnelle dans le discours de Victor: c’est I'enseignant qui a apporté de l'aide et
Victor 'a exploitée.

e  parallclement a ¢a il fallait avoir une bonne idée de qu’est-ce qui pouvait étre fait facilement et
comment le faire : 1a j’ai dd...enfin il y a D (enseignani) qui m’a aidé, il m’a dit ou aller chercher des
informations (17:17)

e Il nous a mis un nouveau moteur de MOO, c’est lui qui I’a fait parce qu’en débarquant
completement, ¢’était pas possible. Et puis il m’a dit ou aller chercher des informations, il m’a donné
les trucs pour aller chercher les scripts des autres objets pour que je puisse les comprendre : grace a
¢a, il m’a donné les outils pour que je puisse trouver ¢a tout seul, puis faire ¢a tout seul (21:21)

Cependant, Victor va dire avoir eu la possibilité de poser des questions, ce qui est un plus
interactif entre lui et Penseignant.
e il y avait le fait qu’il y avait quelqu’un qui était 1a a qui je pouvais poser des questions, et qui m’a
orienté, il m’a un peu formaté le truc au départ, il y a des choses que je pouvais pas faire tout seul
(19:19)
Victor montre donc un processus treés individuel dans cette situation, a part intervention
de l'enseignant. Pourtant, cette activité était collaborative. Victor va en effet citer son
collegue a2 un moment de lentretien. Cependant, il ne parle a aucun moment des
interactions quil a forcément da avoir avec lui. Un autre indice de la présence de ce
collegue est qu’il utilise 2 un moment le « on ». Aurait-il mis en place une démarche plus
coopérative que collaborative ?

e Donc l'idée on I'a eue assez rapidement, le projet comme ¢a sur papier, c’est facile, on a formalisé
tout ¢a et puis il a fallu se rendre compte de ce que ¢a voulait dire de programmer ¢a, de passer de
l'autre coté, donc il a fallu formaliser assez précisément, (17:17)

Enfin, dans cette situation, Victor dit avoir pu aller au-dela des savoir-faire de
programmation qu’il avait développés. Il a pu comprendre en profondeur l'objet
d’apprentissage :
® ¢am’a permis aussi de me rendre compte de la profondeur de programmation qu’il y a dans un truc
comme ¢a qui a lair tout con, juste avec du texte, si 'organisation que ¢a a avec cuh...les trucs
orientés objet, toutes ces choses qui s’appellent 'une I'autre, c’est une vision du monde, enfin pas du

monde mais une vision du probleme, du projet, qui s’organise en petits modules, qui s’appellent les
uns les autres, et puis la aussi j’ai pu perfectionner des connaissances de programmation, (11:11)

Victor dit ne pas avoir appris, ou plutdt ne pas s’étre autant investi, dans le cours Stafl3
(situation présentielle et prise d’information). Il s’agit du méme cours qui avait aussi été mal
vécu par Julie et Marie. On va voir que Victor en a malgré tout une expérience différente.

e Le cours ou jai eu le plus de ...enfin en méme temps je ne me suis pas investi c’est Staf13, les outils
graphiques. La en fait, les cours en présentiel (27:27)

Comme Julie et Marie, Victor va mettre en évidence des éléments problématiques dans ce
cours, le rendant peu efficace : cours procédural, rythme de présentation non adapté. Ainsi,
il apprendrait plus efficacement a la maison avec un tutoriel et attendrait davantage durant
le cours des informations plus méta sur la mani¢re de développer un CD-ROM. Bref, le
méme constat que celui fait par Julie et Marie.

Cependant, Victor va quand méme dire avoir appris quelque chose en « faisant ce qu’il
dit ». L’effet d’apprentissage est du type « appliquer ». Victor suit ce que 'enseignant dit
pour étre capable d’appliquer ensuite la procédure.

e Je perds pas mon temps, patce qu’en méme temps j’en profite pour faire ce qu’il dit et puis ¢a va,
j’apprends quand méme quelque chose (29:29)
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Dans l'entretien 3, Victor va dire avoir appris lors d’une séance présentielle du cours
Stafl12, au terme de la réalisation du projet. Il s’agissait d’une séance de discussion des
projets : chaque étudiant présentait son projet a 'aide d’un poster affiché au mur et chacun
passait ensuite devant chaque poster pour y mettre des commentaires a ’aide de post-its, ce
qui suscitait une discussion.

e Pendant le cours de C. (enseignante) on a eu une espéce de table ronde ou tout le monde critiquait les
sites des autres, les projets des autres. (27:27)

Dans cette situation, Victor dit clairement avoir appris en ayant des interactions riches avec
ses pairs a propos des projets de chacun : présentation, analyse, apport de points de vue.
Les interactions verbales bidirectionnelles sont assez explicites. Chacun sait que les
feedbacks recus peuvent permettre d’améliorer son projet, d’autant plus que chacun a
réalisé un projet similaire. On sait donc que potentiellement on va recevoir des apports
intéressants et adaptés et c’est ce qui va se passet.

®  par rapport aux rematrques des gens, tu vois directement, déja dans le travail des autres, il y a des
choses que tu vois, des trucs qui jouent pas ou dans 'argumentation qu’ils ont qui concorde pas tout
a fait. je me rappelle c’était assez, pour moi c’était une super journée parce que j’avais tout le temps
plein de trucs a dire et ¢’était, oui ¢’était pas toujours des trucs assez basics, enfin on peut toujours
faire des remarques relativement ridicules je trouve et j’avais vraiment le sentiment de regarder a un
autre niveau, réussir a faire des suggestions. (29:29)

e Tout le monde avait da faire un projet pour un site ou un dispositif et on jugeait vraiment
I’ergonomie et 'adéquation avec l'utilisateur et chacun le présentait chacun a son tour, on avait
affiché les pages au mur comme ¢a 'une a c6té de l'autre, et avant chacun avait fait un petit speech
pour présenter son travail et puis ensuite ¢’était un peu, allez-y, tout le monde peut mettre des post-
its, on y va, on discute, puis c¢’était vachement positif (31:31)

e cn méme temps ¢a devait étre un tremplin pour 'améliorer ensuite, c’est important et en méme
temps tu t'impliquais dans le truc et ¢’était aussi grace au fait que ns méme on I'avait fait, on avait da
faire ¢a et puis les autres aussi, on avait da faire la méme chose et on était au méme niveau de travail
et on arrivait a se donner des conseils justes. (41:41)

Victor patle aussi de la maniére dont il a traité la situation et qui lui a permis d’apprendre :
se faire une représentation du projet des autres et faire des liens avec ce qu’il avait fait.

e La facon de se représenter la chose comme les gens du site pouvaient le faire, réussir a se
représenter quelqu'un d’autre 1a devant, tu vois, plusieurs représentations a mettre et puis tisser des
liens entre. Ce jour-la j’ai 'impression que ¢a allait bien, au départ ce qu’on avait fait avant, comment
nous-mémes on avait fait le truc, on avait di vraiment se représenter ¢a sur d’autres projets et réussir
a passer ¢a sur les autres et recréer ¢a en quelques petites présentations et réussir a tirer des liens
encore et les comparer au travail qui ont été faits. (33 :33)

Victor va percevoir deux éléments de support social. Les échanges ont pu étre possibles
grace au fait que tout le monde était présent et donc plus impliqué que s’ils avaient du faire
la méme chose a distance (la présence directe des autres rend plus impliqué). L'implication
venait aussi du fait que chacun présentait son projet. Il y avait aussi le fait qu’il y avait selon
Victor une certaine liberté de parole (chacun peut exprimer librement ses idées). Ces
¢éléments rendaient le climat favorable aux échanges.

e Il yavait 'avantage qu’on soit tous ensemble et ce soit libre pour tout ce qu’on doit patler (39:39)
e Oui c’était en présentiel. Et ¢’était pas un truc du genre, bon allez voir tous les sites et vous direz ce
que vous en pensez parce que la tu le fais pas aussi, tu vois. La, on était vraiment dedans il y avait la

présentation, c’était un moment important pour tout le monde parce que tout le monde présentait
son truc (41:41)
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Dans cette situation, en analysant ainsi les projets de ses collegues et en les comparant avec
ce quil avait fait, Victor dit avoir pu apprendre en transférant et appliquant a d’autres
domaines ce qu’il avait acquis en faisant son projet (voir quelque chose autrement, le rendre
plus généralisable).
e  Je sais pas dire le nom de la compétence mais il y avait une sorte de vision qu’on avait acquise, a ce
moment-la j’ai remarqué que c’était applicable ailleurs, qu’on I’avait appliqué en le développant chez

nous et puis apres tout d’un coup on avait réussi a Pappliquer la et puis c’était, ¢a marchait bien quoi
alors que c’était un autre domaine, un autre site. (33:33)

Victor va enfin décrire une situation dans laquelle il a moins appris ou plutdt qui a

occasionné certaines frustrations étant donné un manque de valeur de la tache pour Victor.
Il s’agit d’une activité réalisée dans le cadre du cours Stafl5. Il s’agit d’une situation
distante, de traitement collectif (réalisée en groupe de +/- 3 étudiants) et médiatisée (un
portail est prévu dans le cours).

e  (C’était pendant Staf15, assez au début. Il y a un moment ou ¢a jouait pas trop, le travail du groupe,
¢a avangait pas. (47:47)
e Oui ¢’était avant la derniére