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Introduction

L’intégration des savoirs d’expérience et des savoirs issus de la recherche représente l’essence même de la technologie éducationnelle. C’est du moins ce que nous allons tenter de démontrer d’abord à travers une analyse de l’évolution étymologique du domaine de la technologie éducationnelle puis par la présentation d’une recherche-action-formation qui viendra illustrer notre prise de position. 

Le point de départ de notre analyse est un paradoxe qui illustre bien l’importance d’adopter une perspective systémique afin de comprendre les subtilités de l’évolution d’un domaine. L’intérêt grandissant porté aux technologies de l’information et de la communication (TIC) dans les milieux de l’éducation et de la formation devrait, en principe, alimenter le développement des unités de recherche et de formation universitaires du domaine de la technologie éducationnelle. Cependant, il semble que la réalité soit fort différente et que cet engouement pour les technologies éducatives nuise plus qu’il ne serve le développement de ces unités. Plusieurs départements et programmes de technologie éducationnelle peinent à survivre, sont fermés ou encore sont réduits à offrir des cours de service sur l’intégration des  TIC. Ce paradoxe s’explique lorsqu’on prend un certain recul afin d’observer l’évolution du domaine dans une perspective systémique prenant en compte la technologie éducationnelle comme objet, processus et produit dont la finalité est l’apprentissage.

L’introduction du présent ouvrage, texte de cadrage du symposium, aborde la problématique de l’intégration des savoirs d’expérience et des savoirs de recherche sous les angles de la spécificité du champ disciplinaire des technologies éducatives et de son évolution. Avec raison, elle situe la dissociation entre l’objet empirique (les technologies) et l’objet théorique (les travaux de recherche) à la source même des confusions qui éloignent les deux objets l’un de l’autre. Confusion entre l’outil perçu comme le moteur et principal agent influençant l’apprentissage et l’impact des activités réalisées par l’enseignant et l’apprenant qui intègrent les technologies à leur pratique. Selon nous, cette confusion s’explique en partie par le fait que le domaine, en dehors des spécialistes universitaires formés au dit domaine, est perçu et utilisé par les praticiens à partir de leur bagage et intérêts personnels, les deux étant plutôt centré sur l’objet technologique. Ainsi, lorsque dans le milieu de l’éducation on parle des technologies éducatives, on pense principalement aux outils, à l’ordinateur et aux autres médias. C’est ainsi qu’on évacue toute la dimension méthodologique du domaine et son adhésion à une démarche systémique, évacuant du même coup un ensemble complexe de facteurs relevant des multiples acteurs et niveaux contextuels.

Mais cette excision n’est pas uniquement faite par les praticiens. Elle l’est aussi par la majorité des universitaires qui s’intéressent de plus près aux technologies éducatives. Pour eux, et à juste titre d’ailleurs, ce terme réfère aux objets technologiques et aux effets qu’ils génèrent en éducation. 

Technologies éducatives ou technologie éducationnelle

Le terme « technologies éducatives » est problématique à deux égards et induit cette problématique par son sens étymologique. D’abord, l’adjectif « éducative » suggère que  la technologie en soi éduque… affirmation qui, depuis le début des années ’70, a été réfutée par plusieurs spécialistes dont l’argumentation principale était que ce n’est pas l’outil en soi qui a un impact mais plutôt les activités réalisées par le maître et l’apprenant qui génèrent l’apprentissage. Le débat entre Clark et Kulik
, qui s’est poursuivi de nombreuses années témoigne bien de l’importance de cette distinction. Dans cette perspective, il est fort difficile d’attribuer un impact d’apprentissage à une technologie spécifique et d’affirmer par exemple que l’ordinateur facilite ou même motive l’apprentissage. Les activités réalisées avec l’ordinateur peuvent varier à un tel point qu’on peut référer à une activité constituée de répétition d’exercices tout autant qu’à la réalisation d’un projet personnel par une équipe soutenue par une communauté d’apprentissage et un outillage très élaboré.  De plus, l’importance du contexte tant au niveau des caractéristiques des acteurs que des éléments institutionnels en jeu fait que toute généralisation devient presque impossible.  Si on doit reconnaître qu’un média a ses caractéristiques propres qui influencent les conditions d’accès et de traitement de l’information, il faut, pour  bien saisir l’ensemble des facteurs en jeu et leurs impacts sur l’apprentissage, éviter une réduction de l’attribution des impacts à l’outil. Dès lors,  une approche systémique s’impose.

Il faut préciser que la systémique est une des sources importantes du domaine de la technologie éducationnelle et que la démarche du technologue de l’éducation en est imprégnée (Saettler, 1968). Dans cette perspective, déjà en 1972, l’université de Montréal a adopté le terme technologie éducationnelle plutôt qu’éducative afin de souligner de façon plus explicite que ce n’est pas l’objet technologique qui éduque, il sert à l’éducation. 

Technologies ou technologie…

Il faut aussi reconnaître que le fait d’utiliser le terme au pluriel pousse à y voir les objets techniques comme étant prioritaires. Le simple fait de parler de technologie éducative au singulier réfère plus spécifiquement au domaine scientifique et le sens du terme technologie se détachant des objets pratiques pour englober l’ensemble des produits de la recherche, processus et modélisation compris. Il est fort dommage que le domaine de la recherche francophone ne fasse pas cette distinction car de ce fait elle induit chez l’ensemble de la population qui utilise les technologies en éducation l’impression de faire de la technologie éducationnelle. Il faut reconnaître que certains efforts ont été faits comme par exemple lors de l’apparition du terme ingénierie de l’éducation dans les années 1990. Cependant, cette appellation n’a pas fait long feu car il était réducteur pour plusieurs y voyant une spécialisation professionnelle plus technique qu’académique. En parallèle, la vague de développement de l’intégration pédagogique des ordinateurs qui a gagné à la fois en popularité et en complexité technologique avec l’intégration des multimédias et de l’Internet a re-popularisé le terme technologies par l’entremise du terme « technologies de l’information et de la communication » (TIC).  Ainsi, le terme TIC ou TICE en France, a gagné l’ensemble des acteurs du domaine de l’éducation. Des suites de l’utilisation populaire du terme et de son adoption systématique dans les recherches en éducation, le domaine de la technologie éducationnelle s’est en quelque sorte effrité. Les cours offerts par les programmes universitaires en technologie éducationnelle devenant principalement des cours d’intégration pédagogiques des outils pour les futurs maîtres et les maîtres en formation continue forçant conséquemment les cours de systémique et de design à passer en arrière plan. Les clientèles ont ainsi forcé les unités universitaires à investir leurs ressources humaines dans des cours sur l’intégration pédagogique de l’outil. Il est difficile de renoncer à une telle panacée pour les unités universitaires qui connaissent depuis quelques années des menaces de baisse importantes. Ainsi, réorientation des clientèles ou services et dissolution du domaine sont allés de paire. Cette situation complexe vient compléter le débat lancé par le texte de cadrage et éclairer sous un angle différent rattaché à la fois à l’étymologie du terme et au conditions d’émergence de son adoption, pourquoi le terme « technologies éducatives » génère une telle confusion entre l’objet technologique et l’objet recherche.

La systémique, une perspective pour l’action

La systémique qui caractérise le domaine de la technologie éducationnelle depuis les années ’60 représente selon nous l’élément clé pour jauger et interpréter les échanges ayant lieux entre la recherche et la pratique sur le terrain. La systémique est, en fait, à la base même d’une justification des échanges entre la recherche et le terrain. Elle a permis de faire reconnaître l’importance du contexte dans lequel l’objet technologique est utilisé et appelle à une prise en compte des recherches des domaines contributoires afin d’éclairer les interrelations entre les  dimensions sociétale, institutionnelle et humaine. 

L’adoption d’une perspective systémique par les technologues de l’éducation permet aussi de souligner que la technologie éducationnelle est essentiellement un processus de réflexion et d’action référant ainsi au sens premier du mot techno, inspiré de « tekhnê » en Grec, et référant à : métiers et procédés. Nous voilà bien loin de l’interprétation focalisée sur l’objet technologique, l’outil ordinateur et le réseau Internet qui est suggérée par le terme « technologies de l’information et de la communication ».

Mais la technologie éducationnelle fait-elle réellement partie du débat ? Les relations recherches-pratiques éducatives se vivent bien au-delà de la technologie éducationnelle. C’est l’objet technologique qui nous y ramène dans un premier temps mais aussi le besoin d’encadrer la démarche et les analyses. En effet, la technologie éducationnelle telle que définie par l’Université de Montréal en 1992 relève bien cette visée d’intégrer les résultats de recherches scientifiques dans ses processus d’analyse, de conception, de production, d’implantation et d’évaluation d’objets et de systèmes d’enseignement/apprentissage.

Fondé sur des principes opérationnels, scientifiques et systémiques, champ qui se donne pour objet la conception, la réalisation et l’implantation de systèmes, de matériels et de procédés d’enseignement et d’apprentissage. (Legendre, 2000, p. 1336).

Le fait de se situer au sein du domaine de la technologie éducationnelle devrait contribuer à rendre explicites plusieurs assomptions de départ qui lorsqu’elles ne sont pas spécifiées laissent place à une interprétation en surface du termes « technologies éducatives ». Le domaine de la recherche en technologie éducationnelle a beaucoup à apporter au présent débat, même s’il ne constitue pas un ensemble uniforme de visions, de techniques et de perspectives.  Il a au moins le mérite de requérir une distinction entre objet, processus, produit et contexte ainsi qu’une prise en compte de multiples facteurs dans une perspective systémique.

InstersTICES, un application de la systémique au sein d’une recherche-action-formation

Afin d’appuyer de façon concrète notre position nous présenterons ici une recherche-action-formation qui se déroule en Suisse romande : son contexte, ses objectifs, sa méthode et quelques résultats. Cette recherche démontre une intégration dynamique des savoirs d’expérience et de la recherche dans un contexte d’actions de formation sur le terrain. Nous terminerons finalement notre contribution par une discussion qui permettra d’étayer notre position en reliant les résultats obtenus à d’autres recherches du domaine.

Le contexte

Le programme Campus Virtuel Suisse (CVS) est une initiative fédérale qui subventionne 50 projets de développement de cours en ligne au sein des hautes écoles suisses. Ces projets, dont 28 ont démarré en 2000 et 22 en 2001, sont dirigés et gérés par un professeur « leader ». Ils doivent impliquer au moins trois universités qui acceptent de développer conjointement le cours et de l’intégrer à leur cursus. Il en résulte des équipes de travail multi-universités qui évoluent dans des contextes culturels et linguistiques passablement différents. Ces équipes n’ont généralement pas d’expérience de collaboration inter-universitaire, encore moins pour la production de dispositifs de formation. Ce sont des projets d’une durée approximative de trois ans qui reçoivent approximativement 1,5 millions de Francs suisses dont 50% est constitué de fonds locaux. Afin d’enrichir les productions, le CVS a attribué des mandats nationaux à des équipes universitaires qui doivent réaliser à la fois réaliser des études et soutenir les projets. Dès le lancement du programme CVS, un premier mandat technologique a été octroyé à l’université de Fribourg (EDUTECH
)  afin d’étudier les plate-formes, contraintes  et conditions techniques de développement d’un cours en ligne. Suite aux besoins exprimés par les projets en cours de réalisation, deux mandats de soutien et d’évaluation pédagogiques ont été attribués. L’un à l’université de Zurich, eQuality
, pour les projets dont l’université hôte est de langue germanique et l’autre à l’université de Genève, IntersTICES
, pour les projets romands. Par la suite et devant les problèmes d’implantation rencontrés, deux autres mandats ont été attribués, l’un pour l’étude des implications institutionnelles et l’autre pour les droits d’auteur. 

Il sera question ici du mandat « IntersTICES » de soutien et d’évaluation pédagogique attribué par le CVS à l’unité de Technologies de formation et d’apprentissage (TECFA) de l’Université de Genève pour la période de septembre 2001 à février 2004. Les activités du mandat IntersTICES touchent directement 16 projets dont l’université hôte est romande.

Il est important de relever tout de suite ici que ce mandat a débuté ses activités après que les projets avaient déjà réalisé de 6 à 18 mois de travail. Le contexte qui prévaut est donc passablement complexe : un programme national qui focalise sur les aspects technologiques, des exigences d’acceptation des projets qui impliquent des niveaux de difficulté multiples comme par exemple la collaboration institutionnelle entre des équipes culturellement différentes dont les objectifs, les programmes académiques et les clientèles varient passablement, dont la langue diffère, etc., équipes qui ont peu ou pas d’expérience de collaborations inter-institutionnelle, et de développement de cours en ligne. 

Les objectifs et tâches
Ce mandat a pour objectifs principaux d’améliorer la qualité des projets en cours, de capitaliser l’expérience pédagogique des projets impliqués dans le CVS et d’établir les bases d’un cadre général d’évaluation pour l’ensemble des projets. Les tâches relatives à la réalisation de ce mandat, telles que négociées avec le CVS sont regroupées en trois axes de travail :

1. Développement d’activités de soutien et d’encadrement des projets du CVS liées aux aspects psychopédagogiques et méthodologiques de l’utilisation des technologies éducatives ; 

2. Constitution d’un état des lieux des projets en insistant sur l’exploitation du potentiel des technologies, sur leur intégration dans les scénarios mis en œuvre ainsi que le degré d’innovation et d’interactivité des projets ; 

3. Préparation des bases d’un cadre d’évaluation propre à ce mode d’enseignement innovateur en collaboration avec la communauté nationale et internationale. 

Méthodologie de travail et tâches
Devant une telle complexité et variabilité de contextes, nous avons opté pour une approche de soutien de proximité inspiré d’une démarche méthodologique de type recherche-action-formation (Viens et al. 2001, Charlier, Daele et Deschryver, 2002). Cette orientation nous permettant de répondre aux besoins/conditions spécifiques à chacun des projets, de contextualiser nos actions et même d’en définir le sens et les orientations avec les acteurs. Notre approche ne constitue donc pas une stratégie de service de formation et de soutien de type « top-down », imposée hors contexte par des experts, mais plutôt une stratégie de co-gestion inspirée de la recherche action. En plus de favoriser des activités adaptées aux besoins et spécificités des différents contextes dans lesquels évoluent les projets, cette démarche favorise une plus grande implication des acteurs et permet ainsi de générer une compréhension plus riche et plus écologiquement valable des facteurs en jeu puisqu’ils sont co-définis avec les acteurs. Cette compréhension de la spécificité des contextes et besoins des projets nous semble essentielle pour réaliser efficacement les 3 axes de notre mandat.

Notre démarche méthodologique, constituée d’actions et de réflexions collectives (IntersTICES, coordonnateurs des projets, professeurs, assistants, développeurs, etc.) est planifiée en terme de cycles itératifs qui permettent d’approfondir et de raffiner les analyses. En synthèse, ces cycles sont constitués de verbalisations par les acteurs (explicitation et élaboration d’un scénario pédagogique et des facteurs en jeu), de discussions sur les problèmes identifiés où les pistes de solution sont enrichies par des apports théoriques et pratiques émanant de la recherche dans le domaine, d’un élargissement des discussions par des échanges au sein de la communauté des projets et par la co-régulation des activités de formation-accompagnement.  De tels cycles, basés sur une accentuation des activités méta-cognitives se répètent et s’alimentent afin de couvrir l’ensemble des problèmes rencontrés. La figure 1 présente de façon synthétique ce cycle d’intervention. Précisons finalement que l’efficacité d’une telle approche dépend en grande partie de la qualité des interventions méta-cognitives générées, voire, soutenues par les activités proposées ainsi que de l’investissement personnel dont font preuve les acteurs. 
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Figure 1. Explicitation d’un cycle type d’intervention

Afin d’initier l’analyse de besoin des projets et d’alimenter le troisième axe de travail de notre mandat, la préparation d’un cadre général d’évaluation propre à ce mode d’enseignement innovateur, nous avons réalisé une entrevue semi-dirigée avec chacun des projets. Ces entrevues d’environ 90 minutes étaient encadrées par un questionnaire de 25 questions réparties selon 7 thématiques :

1. Le projet en général : participants, rôles, historique du projet, essence, objectifs, technologies et outils technologiques utilisés, pourquoi, critères personnels de réussite du projet.

2. Le profil des membres de l'équipe : niveau de connaissance-compétence-expérience technologique (TIC) des membres de l'équipe, usages pédagogiques des TIC réalisés en dehors du projet CVS, répartition/distribution des tâches et compétences au sein de l’équipe.

3. Le scénario pédagogique : description du scénario (objectifs, public visé, contexte spatio-temporel, contenu, ressources nécessaires, orientation pédagogique, articulation présence/distance, déroulement global des activités selon la perspective de l'enseignant et de l'apprenant), explication/justification des choix pédagogiques, modalités d’évaluation des apprentissage, évaluation du dispositif, intervenants et leurs rôles respectifs.

4. Les aspects institutionnels : connaissance et reconnaissance du projet au sein des différentes institutions impliquées, support institutionnel, ressources, reconnaissance des nouveaux rôles, harmonie avec la vision pédagogique véhiculée (charges de travail, procédures d'évaluation, curriculum, …), pérennité des projets et capitalisation des acquis.

5. Les besoins : principaux problèmes rencontrés, solutions apportés, problèmes actuels (et pré-sentis), ressources disponibles.

6. Les TIC et la pédagogie active : degré de connaissance et d'expérience avec les pédagogies socio-constructivistes ou actives (autonomie de l’apprenant ; pédagogie par projet ; apprentissage collaboratif ; métacognition et réification des connaissances complexes), en harmonie avec vos valeurs pédagogiques, vos pratiques, comment.

7. Les suites à donner : connaissance/expérience/intérêt pour les communautés virtuelles de pratique, conditions de participation active/productive, autres questions, plan d’action.

Les entrevues ont été transcrites puis analysées dans une démarche d’interprétation qualitative. Plusieurs cycles de lecture ont été réalisés afin d’identifier les éléments significatifs et de les inter-reliés. Nous avons enrichi notre interprétation des données et nos actions par des analyses qualitatives des traces des discussions en ligne et les notes de rencontre (ayant préalablement été entérinées par les acteurs). La validation des interprétations a été basée sur une triangulation des données, une consultation des acteurs et une mise en perspective avec d’autres résultats de recherches.

Principaux résultats

Nous présenterons ici quelques résultats qui illustrent les impacts des actions de recherche, d’accompagnement des projets et de formation des acteurs. Nous utiliserons la structure de tâches de notre mandat qui comprend 3 axes : les activités de soutien et d’encadrement, l’état des lieux des projets et le cadre général d’évaluation.

AXE 1 : Activités de soutien et d’encadrement

Notre accompagnement de proximité s’est concentré sur 12 des 16 projets. Nous avons respecté le désir de certaines équipes de travailler de leur côté en attendant leurs demandes spécifiques, d’autant plus que certaines d’entre elles disposaient déjà d’un support pédagogique local. Nos activités d’accompagnement ont principalement touché les aspects suivants : 

· évaluation des modules ;

· participation à des rencontres d’orientation ou de gestion des projets ;

· recherche de solutions à des problèmes spécifiques (ergonomie, structure de contenu, choix des objectifs/outils/stratégies pédagogiques, gestion d’un projet multi-universités, tutorat, …) ; 

· production/négociation d’un cadre de développement pédagogique pour chacun des projets; 

· stimulation/diffusion d’une culture TIC au sein des équipes ; 

· production de scénarios, d’outils d’évaluation et de guides (apprenants, enseignants, tuteurs).


Nous avons enrichi notre soutien par des séminaires d’une journée organisés par la communauté
 IntersTICES. Il s’agissait là d’une occasion de formation et de soutien de proximité permettant de cibler très directement les objets priorisés par les projets et selon une perspective qui leur convient puisque l’activité est la leur, qu’ils en choisissent l’objet et les modalités. Par exemple, plus de 7 rencontres de la communauté IntersTICES ont été nécessaires  pour organiser et faire le bilan de la première journée de séminaire. En plus, nous avons accompagné dans la préparation de leur atelier, 4 projets ayant décidé de présenter leurs travaux. De tels séminaires sont donc une occasion de travailler en collaboration étroite avec les équipes sur leurs objets premiers de préoccupation. Ils ont ainsi permis d’aborder collectivement un ensemble de concepts et de questions cruciaux reliés au développement de cours en ligne. Deux thématiques ont fait l’objet de séminaires :  « Innovation et e-Learning : vers une pédagogie active » et « Evaluation, Innovation et e-Learning : pour une évaluation des aspects pédagogiques innovateurs des projets CVS et de leurs impacts sur les enseignants et les apprenants». Les objectifs définis par la communauté pour la tenue de ces événements sont : 

· Favoriser le développement d'une vision commune des approches pédagogiques actives;

· Situer globalement les impacts et contraintes de ces approches pour les projets CVS;
· Envisager des formations pour les accompagnateurs d'innovation et les professeurs;
· Inviter les projets à se questionner / se positionner face aux approches actives en identifiant les points d'intégration ou de rupture, les succès, problèmes et solutions envisagées par des exemples de projets, discutés en petits groupes.
· Impliquer des acteurs-décideurs locaux dans la réflexion et les actions sur le terrain.
Nous avons invité des experts du domaine à présenter leurs travaux et pour chaque événement, réservé une demi-journée de travail entre projets. Comme le souligne le dernier point, nous avons invité des responsables du CVS, des professeurs et même les responsables des services d’évaluation des principales universités romandes (Genève, Lausanne, EPFL) afin de partager nos préoccupations et nos visions respectives des développements requis pour que l’évaluation des cours prenne en compte les spécificités du e-Learning. 

AXE 2 : État des lieux des projets

L’état des lieux a été réalisé principalement par l’entremise des entrevues d’analyse de besoin réalisées à l’étape 2 de notre démarche et par les observations émanant des activités de soutien et d’encadrement. Nous avons relevé des problèmes majeurs touchant les aspects suivants : 

· Design et approches de développement : surtout intuitive et orientée vers la production.

· Evaluation des dispositifs de formation : non pris en compte au départ, puis très sommairement en fin de parcours, surtout les aspects de « usability » et d’acceptance des étudiants.

· Scénario pédagogique : presque entièrement absent, très difficile d’y impliquer les professeurs.

· Objectifs, discours, visions et pratiques pédagogiques : manque de cohérence et d’explicitation pour les étudiants, peu de guides-apprenants et d’outils.

· Aspects institutionnels et organisationnels : peu pris en compte malgré la complexité des dispositifs multi-universitaires

· Questions et problèmes spécifiques soulevés : qu’est-ce que l’innovation ? Comment soutenir l’innovation ? Quelles implications pour l’apprenant, les enseignants, etc. ? qu’en est-il des changements de rôles ? 
· Difficulté d’étendre les avancées réalisées par les membres des projets participant à IntersTICES aux autres membres des projets.
Il faut reconnaître ici que les difficultés rencontrées sont nombreuses et que les produits développés sont généralement en-deça des attentes de départ. La complexité de l’entreprise et le manque d’expérience, voire de culture e-Learning des acteurs, ont contribué tout au tant que les conditions de production exigées par le CVS (par exemple : développement multi-universités) à mettre ces projets en situation d’innovation sous plusieurs dimensions. Dans le contexte, les résultats ne peuvent se mesurer uniquement par l’évaluation du dispositif de formation mais par une prise en compte des apprentissages réalisés par les acteurs et des avancées spécifiques à chaque projet. 

AXE 3 : Cadre général d’évaluation de l’innovation pédagogique

L’ensemble de nos travaux d’analyse, de soutien et d’accompagnement des projets converge vers la production d’un modèle ou cadre général pour l’évaluation et le développement des dimensions pédagogiques innovatrices implantées par les projets. Ce modèle est à la fois orienté vers la compréhension des facteurs en jeu et vers l’élaboration d’actions de soutien aux projets de façon à soutenir/stimuler leur exploitation pédagogique du potentiel innovateur (en terme de plus value) des TIC. Nos activités de recherche nous ont amenés à tenter de définir plusieurs concepts en collaboration avec nos partenaires, notamment : évaluation, innovation pédagogique, e-Learning, dispositif de formation, soutien pédagogique, compétences, recherche action-formation, plus value pédagogique de l’utilisation des TIC, accès, feed-back/interactions, individualisation de l’enseignement, autonomie de l’apprenant, co-élaboration des connaissances/compétences, méta-cognition, apprentissages contextualisés, etc. Ces échanges constituent en soi une activité d’acquisition de connaissance importante puisqu’ils permettent de co-construire les bases sur lesquelles les nouvelles connaissances seront construites.

Comme le présente la structure présentée dans la  figure 2, le modèle émergent est systémique et propose de prendre en compte les 3 dimensions suivantes : le contexte sociétal (dont le fait d’être un projet du CVS), le contexte institutionnel (et multi-institutionnel), et le dispositif de formation. Les dimensions macro, meso et micro, fort connues dans le domaine de la systémique,  ne sont utilisées ici qu’à titre référentiel car soulignons-le, elles constituent une perspective variable, un point de vue relationnel qui varie selon le degré de granularité de l’analyse effectuée. Ici, la dimension macro touche le contexte sociétal, les contraintes du programme du CVS et les acteurs qui gèrent ce programme. La dimension meso, quant à elle intègre le contexte institutionnel : les programmes de formation, les infrastructures de gestion et technologiques, les acteurs institutionnels, etc. 
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Figure 2. Structure systémique de facteurs alimentant notre modèle.

La dimension micro correspond au dispositif de formation et à son contexte immédiat. Elle englobe tous les éléments médiatisés, les ressources (humaines et technologiques), scénarios d’activités planifiés, modalité d’évaluation, processus de développement et bien évidemment les acteurs impliqués et le contexte immédiat dans lequel ils évoluent (classe, laboratoires, maisons, etc.). Afin de facilité l’analyse des facteurs impliqués, cette dernière dimension est abordée sous trois perspectives, les aspects technologiques, les aspects pédagogiques et le processus de développement du dispositif. Précisons ici que la prise en compte du processus de développement adopté par l’équipe de production constitue un des premiers facteurs de succès des projets et qu’il n’est pas pris en compte par les approches habituelles ou modèles d’évaluation. L’identification de cette variable est selon-nous une contribution significative de l’adoption d’une approche systémique d’évaluation. En interagissant avec l’ensemble des acteurs (apprenants, enseignants, tuteurs, développeurs, administrateurs, etc.), nous avons pris conscience du manque d’expérience et de ressources des équipes pour le développement systématique de cours en ligne. La démarche de production de la majorité des équipes étant au mieux artisanale pour ne pas dire intuitive. Une évaluation classique, réduite uniquement au produit développé (dispositif de formation) n’aurait pas mis en lumière une telle variable. Les acteurs auraient alors pu modifier certains paramètres des dispositifs afin de prendre nos recommandations en compte mais se seraient probablement à nouveau retrouver devant une série d’impasses lors du développement de nouveaux cours. 

Un dernier élément qui caractérise notre démarche est d’insister sur le fait que ces 3 dimensions sont activées et vécues par des personnes, des acteurs. C’est en interaction directe avec l’ensemble des acteurs que nous pouvons intégrer les dimensions recherche et action sur le terrain afin d’éclairer notre compréhension des facteurs en jeu et nos actions. C’est aussi à travers les acteurs que nous pouvons l’influencer. Comme le suggère la figure 3 qui présente une perspective plus systémique de notre modèle nous accordons, à l’instar de Viens et al. (2001), une très grande place aux acteurs, leurs représentations, leurs habiletés/ressources, leurs attitudes et leur pratiques. C’est en les questionnant sur ces objets et en les incitant à verbaliser la spécificité de leur projet en regard d’un certain nombre de facteurs identifiés comme significatifs par la littérature que nous pouvons identifier les points de rupture et les problèmes qui demandent des actions spécifiques comme par exemple des séminaires thématiques de formation. Nous visons ainsi une transformation mutuelle de la culture de l’intégration pédagogique des TIC avec nos partenaires. 
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Figure 3. Un modèle systémique de dimensions à considérer dans l’évaluation et le soutien de l’innovation pédagogique en e-Learning.

Cette structuration systémique nous a donc permis de mieux comprendre les éléments qui influencent  l’intégration/l’adoption d’innovation pédagogique en e-Learning et de planifier des actions qui stimuleront ces innovations, notamment certaines orientations institutionnelles qui influencent l’implantation/adoption du dispositif ainsi que la culture des acteurs.

L’articulation du modèle et des espaces d’intervention

 Les quatre objets de réflexion (représentations, habiletés, attitudes et pratique) et de questionnement utilisés auprès des acteurs représentent donc pour nous des indicateurs et des outils de choix tant pour l’aspect diagnostique que pour l’action. Cependant, pour éclairer efficacement notre compréhension des facteurs en jeu et les pistes d’action sur le terrain, ils devront être croisés avec des indicateurs et des espaces d’intervention spécifiques.

Par exemple, au niveau de l’évaluation de l’innovation au sein du dispositif de formation, dimension micro du système, nous avons principalement focalisé sur sept indicateurs que nous avons étudiés sous l’angle de la congruence en fonction de leur degré d’intégration aux objectifs, activités, ressources et modalités d’évaluation. Ces quatre derniers éléments constituant des espaces d’intervention pédagogique privilégiés au sein du dispositif de formation. Nous avons aussi questionné la capacité des acteurs à soutenir et à réaliser ces visées pédagogiques. Quels sont leur connaissance des rôles et responsabilités de chacun? Ont-ils les connaissances, habiletés et les ressources pour réaliser les activités demandées ? Quelles sont leurs attitudes face aux activités demandées ? Quelles sont leurs pratiques réelles, observées lors du déroulement de l’activité ? Les 7 indicateurs émanant de la littérature et sur lesquels ces questionnements ont porté sont : 

1. l’accès amélioré aux informations, ressources et personnes; 

2. l’individualisation de l’enseignement; 

3. l’augmentation/enrichissement des feedbacks-interactions système-apprenant; 

4. l’autonomie/contrôle pour une implication plus grande de l’apprenant dans son apprentissage;

5. la communication entre acteurs par la coopération, collaboration, co-élaboration de connaissances/compétences; 

6. la contextualisation des apprentissages dans des situations près de la réalité; 

7. la focalisation sur des apprentissages de haut-niveau dont la méta-cognition, la réflexion individuelle/collective, le jugement critique à la fois sur le contenu des apprentissages mais aussi sur les processus d’apprentissage.

Les trois premiers constituent des valeurs ajoutées par les usages pédagogiques de l’ordinateur qui ont été identifiés et visés depuis les années ‘70. Les premiers systèmes d’enseignement informatisés comme PLATO étaient déjà orientés vers ces 3 objectifs d’amélioration de l’enseignement. Même s’ils constituent des éléments d’ordre technique et de planification pédagogique qui témoignent d’une approche pédagogique centrée sur l’enseignement et la transmission de connaissances, ils n’en représentent pas moins une plus value à plusieurs égards. Les 4 autres indicateurs sont quant à eux orientés vers une pédagogie plus socio-constructiviste qui met à l’avant plan la responsabilisation des apprenants dans la construction de leurs connaissances.  Tous ces indicateurs constituent pour nous des pistes de réflexion pour stimuler l’ajout d’une plus value pédagogique aux dispositifs de formation en ligne. Cependant, il ne s’agit pas de viser une intégration maximale de chacun de ces aspects puisqu’ils ne représentent pas un apport pédagogique en toute circonstance. Leur plus value dépendra des conditions pédagogiques spécifiques à chaque contexte. Dans l’analyse et la planification pédagogique du dispositif de formation, il faut donc, à l’instar de la majorité des démarches systématiques de design pédagogique, prendre en compte les objectifs, les caractéristiques des acteurs (apprenants et enseignants), les contraintes institutionnelles, etc., avant de décider du degré de développement à offrir pour ces ingrédients pédagogiques. Par exemple, l’autonomie de l’apprenant est à doser selon la nature des objectifs visés, les connaissances/expériences/habiletés/ressources des acteurs, la durée des activités, etc. Si les apprenants ne sont pas convaincu ni habilités à prendre cette autonomie en main,  il faudrait alors prévoir des ajustements et des outils/activités d’initiation et de support. 

Dans la pratique, notre stratégie n’a donc pas été de viser une intégration complète et totale de ces ingrédients pédagogiques.  Nous avons surtout guidé les acteurs des projets vers un questionnement à leur égard afin de développer dans un premier temps une vision commune de leur spécificité puis une réflexion sur la pertinence et les modalités de leur intégration progressive le dispositif de formation. Les quatre espaces d’intégration ciblés étant, rappelons-le, les objectifs du dispositif (visés et présentés aux apprenants), les activités et les ressources offertes ainsi que les modalités d’évaluation des apprentissages de façon à pouvoir enrichir progressivement l’ensemble du dispositif et à s’assurer de sa congruence. 
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Figure 4. Application du modèle dans la mise en relation des indicateurs d’innovation, des espaces d’intégration pédagogique et des acteurs.

C’est donc en inter-reliant les indicateurs d’innovation, les espaces d’intégration pédagogique dans le dispositif et les acteurs, notamment leurs représentations, habiletés/ressources, attitudes et pratiques que nous avons pu identifier des points de rupture et des pistes d’amélioration du dispositif de formation. Cette mise en relation de différentes dimensions, schématisée dans la figure 4, constitue en fait une actualisation du modèle pour alimenter nos actions d’accompagnement et de formation. Par exemple, en précisant avec les projets à quel degré et comment sont intégrés les sept indicateurs (accès, individualisation, feedback, autonomie, coopération, contexte, apprentissages de haut niveau) d’une plus value pédagogique au sein des quatre espaces d’intégration pédagogiques du dispositif (objectifs, activités, ressources, évaluation) nous arrivons à situer la spécificité du projet en terme d’innovation pédagogique. Évidemment d’autres indicateurs pourraient être rajoutés et alimenter l’analyse. Par la suite, nous tentons de voir à quel point le dispositif est congruent en soi en se demandant si les quatre espaces d’intégration sont en harmonie. Finalement, nous tentons de jauger la congruence du dispositif en relation avec chaque acteur. L’apprenant a-t-il une représentation claire et correcte des objectifs du cours ? Sinon, s’assurer de présenter explicitement ces objectifs et de les mettre en valeur. A quel degré les objectifs du cours s’apparient-ils aux objectifs personnels de l’apprenant ? L’apprenant a-t-il une attitude positive et motivée face à ces objectifs (relations avec ses propres objectifs, retombées personnelles, coûts/bénéfices)? Leur permet-on ou les incitons-nous à se positionner face aux objectifs, voire à formuler des objectifs personnels ? L’apprenant a-t-il les habiletés et ressources requises pour atteindre les objectifs ? Sinon, prévoir des activités d’initiation et des outils de support à la réalisation des tâches ou à l’appropriation des ressources. Les pratiques des apprenants sont ou seront-elles harmonisées aux objectifs ? On peut poursuivre ces questionnements pour chacun des espaces d’intégration, des indicateurs de plus value pédagogique et pour chacun des acteurs. Cependant, les questionnements seront plus ou moins pertinents selon les acteurs et les objets de questionnement. Ainsi, dans l’analyse de la perspective du développeur, ce seront leurs habiletés/ressources et leurs pratiques qui nous intéresseront plus particulièrement même si leurs représentations et leurs attitudes ont, elles aussi, un impact sur le produit. 

Il faut préciser ici que ce modèle d’analyse et de planification des actions d’accompagnement qui émerge de nos travaux n’a pas pu être intégré systématiquement dans nos activités sur le terrain. En effet, il constitue plutôt un produit qui résulte de nos travaux et qui sera à valider  au cours de nos expérimentations futures. D’ailleurs, notre questionnaire d’évaluation de fin de parcours intègrera l’ensemble des indicateurs, espaces d’intégration et acteurs afin de pouvoir amorcer une opérationalisation  de notre démarche et d’identifier les perceptions/réactions des acteurs collaborateurs. 

Pour conclure la présentation de nos résultats, disons que nos activités d’accompagnement ont permis d’améliorer certains aspects pédagogiques des dispositifs de formation et de stimuler le développement d’une culture e-Learning chez les acteurs ayant participé à nos activités. L’ombre au tableau reste celle des acteurs n’ayant pas participé. Mais, pourrait-il en être autrement ? Une certaine diffusion est possible au sein des équipes mais une transformation convergente de la culture implique selon nous une participation active aux activités du groupe et requiert une période de temps plus longue que la durée des projets du CVS. La participation passive ou plus périphérique peut, elle aussi, générer une transformation de la culture (représentations, habiletés, attitudes et pratiques) mais à plus long terme et dans une échelle de magnitude probablement plus réduite. Il faut rappeler ici une limitation de départ fort importante de nos activités, IntersTICES a travaillé avec des projets ayant pour la plupart déjà développé l’ensemble de leur dispositif de formation avant même son arrivée. Il est donc tout à fait remarquable d’avoir pu influencer, à ce point et avec la profondeur observée, les acteurs des projets qui ont décidé de participer à nos activités. Les impacts à long terme nous semblent ainsi beaucoup plus prometteurs que si nos activités avaient été limitées à l’étude et l’analyse des produits.

Discussion

Nous croyons que l’approche méthodologique adoptée, intégrant recherche, action et formation dans une synergie de réflexions et d’actions permettant une dynamique collaboration entre chercheurs et acteurs du terrain nous a permis d’obtenir des résultats qui n’auraient pu être obtenus dans une approche plus réduite isolant chaque dimension et chaque catégorie d’acteur.  Nous avons pu, dans un contexte au départ très difficile et limitatif
, atteindre les 3 axes d’objectifs fixés par le CVS. 

Nos travaux d’analyse des pratiques, de soutien et d’accompagnement des projets ont eu des impacts bien au-delà de l’amélioration des dispositifs de formation. Ils ont généré une transformation de la culture des acteurs en ce qui a trait au e-Learning et s’étendent à plusieurs niveaux institutionnels notamment par la transformation des programmes et politiques internes de certains départements et par le développement d’une culture e-Learning plus riche pour plusieurs acteurs du CVS. Le cadre d’évaluation de l’innovation pédagogique qui émerge de nos travaux embrasse d’ailleurs une approche systémique qui permet de prendre en compte plusieurs niveaux et dimensions lors du pilotage de projets d’innovation pédagogique utilisant les TIC. 
En contre partie, une approche ayant focalisé principalement sur le dispositif de formation en tant qu’objet technologique nous aurait limités tant dans la compréhension des facteurs en jeu que de leurs impacts. Nos actions auraient probablement amélioré les dispositifs de formation mais les impacts à long terme et les impacts sur la culture des acteurs, en terme de représentations, d’habiletés/ressources, d’attitudes et de pratiques reliées au e-Learning auraient probablement été beaucoup plus réduits tout comme notre compréhension des facteurs influant sur l’intégration d’innovation pédagogique par les projets. 

Dans cette même perspective, une limitation de l’évaluation des projets du CVS à la seule perspective des dispositifs de formation mis en place par les projets laisserait croire à un échec du programme. Et pourtant, les avancées sont importantes et témoignent du développement d’une culture du e-Learning, de l’évolution (d’un enrichissement) des représentations, des habiletés des attitudes et des pratiques qui s’y rattachent. Ces avancées pourront par la suite être réinvesties lors du développement de nouveaux cours et étendues aux personnes qui collaboreront avec l’équipe.

Depuis un certain temps déjà, la littérature en technologie éducationnelle (Reigeluth & Frick,  1999) et dans plusieurs domaines contributoires, notamment ceux de l’innovation et de l’évaluation en éducation, a relevé le besoin d’intégrer nos recherches et nos actions dans des activités évaluatives sur le terrain et de les étendre à des dimensions plus systémiques qui permettent de prendre en compte un ensemble de facteurs plus riche que l’objet technologique en soi. Déjà en 1976, Chin relevait la complexité de l’évaluation et du soutien à l’innovation en distinguant les niveaux d’acteurs impliqués (individu, groupe, institution, culture) et le degré de profondeur du changement visé/atteint (substitution, itération,  perturbation,  restructuration, changement de valeurs). A l’instar de Ketele (2002), nous avons relevé que le domaine de la recherche sur l’évaluation a lui aussi témoigné dans ce sens. Ainsi, Stufflebeam (1997) insiste pour que l’évaluation aille au-delà des activités pédagogiques comme telles pour prendre en compte le contexte, les investissements requis pour l’ensemble des acteurs, les processus ainsi que les produits de l’activité. Stakes (1997) quant à lui souligne le fait que pour saisir dans leur ensemble et dans leur complexité les impacts d’une innovation, il faille considérer les changements de valeurs des acteurs. Scriven (1999) de son côté suggère de jauger la valeur ajoutée pour l’ensemble des acteurs, dont notamment les apprenants et les employeurs. Finalement, Bronfenbrenner et Evans (2000) relève l’importance de réaliser des études écologiquement valables prenant en compte la complexité des dimensions relatives au dispositif de formation dans une perspective systémique. Nous ne sommes donc pas les seuls à soutenir des actions de recherche et d’évaluation dans une perspective systémique. Cependant, les travaux rapportés ici viennent enrichir de façon concrète le débat en fournissant des indicateurs et des stratégies d’intervention pour soutenir le développement d’une culture de l’intégration de l’innovation en e-Learning qui, en plus d’étayer nos positions, peuvent être transposées à différents contextes. 

Le paradoxe de la réduction des effectifs et des programmes universitaires en technologie éducationnelle témoigne des impacts d’une réduction d’un domaine de recherche et d’action pédagogique à sa dimension accessoire. Il illustre les retombées négatives que peut avoir un engouement massif pour un objet technologique si les fondements du domaine et la richesse d’une analyse systémique en sont évacués. La prolifération des TIC risque de faire subir le même sort à cet outil dont le potentiel pédagogique est énorme et dont les attentes relèvent plus du magique et de la fabulation du novice que d’une analyse critique prenant en compte les 30 dernières années de recherche réalisées sur l’intégration des TIC et l’implantation d’innovation  en éducation.

Voilà pourquoi nous ne nous intéressons pas aux technologies éducatives mais à la technologie éducationnelle et nous considérons qu’au stade actuel de développement du e-Learning, il est impératif de mener des recherches et des formations imbriquées dans l’action afin que chacun puisse en tirer un sens et un profit personnel maximum. 
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�  Voir les bilans réalisés par Clark (1994).


�  � HYPERLINK "http://www.edutech.ch/edutech/index_e.asp" ��http://www.edutech.ch/edutech/index_e.asp�


�  � HYPERLINK http://www.equality.unizh.ch/ ��http://www.equality.unizh.ch/�


�  � HYPERLINK "http://tecfa.unige.ch/proj/cvs/" ��http://tecfa.unige.ch/proj/cvs/�


� Nous utilisons ici le terme communauté afin de relever que les activités n’ont pas été générées et gérées par notre équipe d’experts mais par l’ensemble des acteurs participant à notre communauté de pratique.


� Notre arrivée tardive dans le déroulement des projets, l’ensemble des niveaux de difficulté imposés au projets (innovation dans l’objet, les procédures et conditions de réalisation) par le CVS et la focalisation de plusieurs acteurs sur la dimension innovation technologique au détriment de la dimension pédagogique sont des facteurs de limitation considérables pour les actions possibles d’IntersTICES.
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