Apprendre en présence et a distance:
Une définition des dispositifs hybrides

Résumé

La formation supérieure universitaire initiale entiouée voit se développer
depuis quelques années des dispositifs articulaieisadegrés divers des phases de
formation en présentiel et des phases de formatialistance, soutenues par un
environnement technologique comme une plate-foremédnation. L'objet de cet
article consiste en une tentative de définitionceds dispositifs dits « hybrides »
pour en proposer des dimensions descriptives. Uil gl’analyse est ainsi
détaillée et illustrée par deux cas contrastés. IRasuite, elle soutiendra la
comparaison de dispositifs et la recherche de leffies.

Mots-clefs: formation supérieure, dispositif hy@aj apprentissage,
médiatisation, médiation

Summary

Hybrid systems have emerged for a few years inritial and continued higher
education. They use a combination of face-to-fackramote phases, supported by
a technological environment such as a learninggtat In this article we attempt
to define these systems by proposing descriptiveedsions. A set of criteria is
detailed and illustrated by two contrasting casdsereafter, it will support the
comparison of hybrid systems and the study of thiéacts.

Keywords : higher education, hybrid system, leagnmediation, mediatisation

Revue. Volume X — n° x/année, pages 1 a X



2 Revue. Volume X — n° x/année

Introduction

La formation supérieure universitaire initiale entiouée voit se développer
depuis quelques années des dispositifs articulaigisadegrés divers des phases de
formation en présentiel et des phases de formatialistance, soutenues par un
environnement technologique comme par exemple Uste-forme de formation.
Ces dispositifs sont de plus en plus désignésepasdable de « dispositif hybride ».
Etant assez récents et n'ayant pas réellement de dedcriptif, peu de travaux leur
ont été consacrés ou I'ont été sous des vocalffésetits.

Travaillant dans ce type de dispositif, essentiedietvau 3 cycle universitaire,
nous avons tenté depuis quelques années d’en anddgseffets. Nos observations
empiriques et quelques recherches exploratoirear(ihet Denis, 2002; Peraya et
Dumont, 2003; Charlier et Henri, 2004; Peraya ecda, 2004; Viens et Peraya,
2004; Charlier, Nizet et Van Dam, 2006) nous omduot a identifier plusieurs
effets potentiels sur les apprentissages vécus lgmrparticipants, sur leurs
dynamiques identitaires, les interactions sociadésenfin sur I'émergence de
communautés de pratique.

Pour mieux comprendre ces effets, il nous a seinipértant de mieux définir
ces dispositifs, d'aller au-dela de la simple attiion entre activités a distance et
en présence et de l'usage d’'un environnement téopigoie. Ainsi, I'objet de cet
article consiste en une tentative de définitiorcele dispositifs pour en proposer des
dimensions descriptives. Cette démarche nous cbrausuggérer une grille
d'analyse que nous illustrons par deux cas codsasEnfin, nous proposons
quelques hypothéses a propos des effets de cessitifsp

A la recherche d’une définition

Aux origines, le dispositif de formation

Revenons tout d'abord sur le concept méme de difposilisé dans le champ
des sciences de I'éducation et dans celui de ladton depuis les années 1970
sans qu'a I'époque il n'ait été réellement défissu du domaine de la technique, un
dispositif désigne a l'origine « un ensemble de emsydisposés conformément a un
plan ». Par extension, le dispositif a trés vitsigi#é un ensemble de moyens
humains et matériels mis en ceuvre afin d'atteingfrebjectif (Lameul, 2005) ou,
dans le champ de la formation, agencés en vue dditeia un processus
d'apprentissage (Blandin, 2002). Ces définitionsutés liées au champ de
lingénierie de la formation, oblitérent cependaes fonctions symbolique,
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psychologique, cognitive et relationnelle inscrittens tout dispositif, comme le
rappelle 'ensemble des contributions du numértadevue Hermes, « Le dispositif
entre usage et concept » (Jacquinot-Delaunay etdyien 1999).

L’'analyse du concept de dispositif oblige donc 2ensgr les rapports entre le
symbolique, le technique et le relationnel comnwlidurs celui de la médiatisation
et de la médiation. Aussi Peraya (1998) a-t-il psgpla dénomination de dispositif
techno-sémiopragmatigtie qui du point de vue strict de la théorie de la
communication voulait rendre compte de cette trigiiculation. De son c6té,
Linard (1998) propose la définition suivante quiste sur la référence aux théories
de l'action ainsi qu'a la composante cognitive dattdispositif : «~ondé sur la
mise en systéme des agents et des conditions detimn, un dispositif est une
construction cognitive fonctionnelle, pratique etcarnée. [...] |l se situe a
'opposé de [I'opération informationnelle, définiecorame traitement logico-
symbolique de données abstraites hors sujet et ihtggaction». Soulignons que,
par cette définition, I'auteur précise une dimensissentielle, celle de la présence
de I'acteur. Le dispositif est incarné. Il inteégeeslijet et ses intentions. Le dispositif
ne prend sens que s'il est vécu et expérimentéemijet.

Enfin, dans une perspective plus généralisante,yR€(E099) considere que :
«un dispositif est une instance, un lieu social tdliaction et de coopération
possédant ses intentions, son fonctionnement rahtéti symbolique enfin, ses
modes d'interactions propres. L'économie d'un digffo- son fonctionnement —
déterminée par les intentions, s'appuie sur l'oigation structurée de moyens
matériels, technologiques, symboliques et relagsmmui modélisent, a partir de
leurs caractéristiques propres, les comportementsles conduites sociales
(affectives et relationnelles), cognitives, comroatives des sujets. (p.153).

Ces définitions permettent d’éviter une positiorteddiniste et relativement
mécaniste laissant a l'arriére-plan les acteulswas réles dans le fonctionnement
méme du dispositif, comme s'ils étaient « agis mlealispositif au lieu d’en étre de
véritables acteurs. Cet écueil, nous le verrons,d&sitant plus important que
I'analyse des dispositifs hybrides ne peut se coimsten dehors de la question de
l'innovation pour laquelle les acteurs occupent position centrale. Pour restituer
aux acteurs leur importance et leur role, plusiepistes de réflexion ont été
formulées récemment. Tout d'abord Lameul (2005) psepaine « idéologie
dispositive » : «€On se rend ainsi compte que le terme dispositibiest un concept
situé qui correspond a une « certaine vision du deor» et présente ainsi
inévitablement un certain caractére normatif, cé i rien de problématique si
parallélement, on y associe la vigilance qui s'im@oen questionnant la dimension
liberté-contrainte et autonomie-régulatios.(p.3). Jacquinot et Choplin (2002),

! Nous utilisons le terme pragmatique dans le sgreslui donnent la linguistique et les
théories du langage et de la communication quindjsent classiguement sémantique,
syntaxe et pragmatique. Ce dernier sous domaingdasiaspects relationnels du langage.
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quant a eux, émettent I'hypothése que le dispaddtifformation peut tenir lieu
d'objet négociable au cours méme du processusodation pédagogique dans le
cadre d'une démarche dite dispositive. Pour ce,faite position de semi extériorité
par rapport au dispositif innovant semble indispdies position qui pourrait étre
prise en charge dans le cadre d'une recherche-atioov Enfin, les auteurs
suggérent comment, a l'articulation du dispositifde l'innovation, la démarche
dispositive conduit a une transformation de I'atdtide recherche elle-méme.

Ce bref rappel des différentes définitions du cphce dispositif, nous a permis de
mettre en évidence :

- La nécessité de repenser larticulation entre tepl®i symbolique et
relationnel mais aussi celle entre médiation etiatisation.

- L’importance centrale des acteurs agissant au cedntaispositif, et celle de
concevoir ce dernier comme le lieu de la constouctie I'autonomie de chacun,
autant que d'une double identité, individuelle @tective.

- Le rapport nécessaire entre dispositif et innovatiailleurs déja présent
dans le travail de Foucault (1975).

Des dispositifs émergents

C'est dans ce cadre qu'il convient maintenant d&ndo au concept de
« dispositif hybride » une claire définition. limeoie généralement a des dispositifs
centrés sur I'apprenant. Il s’apparente au condept blended learning » et certains
'associent également a I' « integrated learningBehneider, 2005). Tentons d'y
voir plus clair.

Le concept assez répandu d’ « integrated learniagparait dans des travaux
sur linterdisciplinarité, le socio-constructivismée transfert, I'articulation entre
'apprentissage a I'école et au travail ainsi que dxperience-based learning »
(Boud et Knights, 1996; Gibbons et Gray, 2002; Hisem, Hill, Bailey et al., 2003;
Venville, Rennie et Wallace, 2004). Il rassembles d#émarches visant un
apprentissage en profondeur (Entwistle, 2003). Da<adre, Boud et Knight
(1996) considérent l'apprentissage comme « holigtitd integrated » et le
présentent comme un des facteurs clés de I'« exprribased learning ». Un
apprentissage intégré renvoie a la prise en condgpténtégration de toutes les
dimensions d'un objet de connaissance. Par exerdples I'apprentissage d'une
langue, pour appréhender pleinement une expresparticuliere, il s'agira
d'intégrer a la fois la régle « théorique » quidéfinit ainsi que les acceptions
spécifiques de la « pratique ». Gibbons et GrapZ2@roposent une définition qui
semble regrouper les différentes acceptions deceept telles que nous avons pu
les observer dans différentes recherches .irtegrated learning means integration
of theory and practice, the individual and sociakt and science, field and
classroom» (p.539). Ce concept se centre donc sur I'apjssade, la construction
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des objets de connaissances et s'intéresse a l@mnda plus efficace de les
« intégrer » dans une situation de formation. |l peut s’'agir que d'une des
dimensions d'un dispositif car il n’informe en risar I'apprenant lui-méme et sa
maniére d'apprendre. On peut ainsi le voir cotogéasutres dimensions de
dispositifs comme le « self-directed and lifeloegrhing » (Gibbons et Gray, 2002).

Ce concept est également associé actuellemeneahrdlogies et on le trouve
quelque peu galvaudé pour parler d’ « integratachiag systems » qui renvoient a
toutes sortes d’environnements technologiques qtiil@ particularité d’intégrer
différentes dimensions du processus d’enseigneamprentissage (information,
gestion, etc.), le sens premier de centration’appientissage en profondeur n'étant
pas toujours présent.

Comme certains auteurs (Schneider, 2005), on sesdinent tenté d'associer a
la précédente définition de Gibbons et Gray, lgmédion des temps de formation,
en présence et a distance. Dans ce cas, le condegtd’ « integrated learning »
centré sur les objets de connaissances s’élargiedilimension organisationnelle.

Ceci nous conduit au concept de blended learning don’est pas aisé de
repérer l'origine et qui ne semble pas encore $tabilisé. Certains parlent de
« blended learning environments » (Osguthorpe eth&@n, 2003), d'autres de
« blended learning programs » (Singh, 2003). Il m&s en relation avec une
articulation « équilibrée et harmonieuse » de Esence et de la distance soutenue
par l'usage des technologies numériques et du uédam, 2002; Osguthorpe et
Graham, 2003). Une conception plus large existéeggmt : «Blend of learning
approaches in their strategies to get the rightteomnin the right format to the right
people at the right time.(Singh, 2003, p.51).

Ainsi, un programme « blended learning » pourtainbiner une ou plusieurs
des dimensions suivantes : en ligne/hors lignejviddel/collaboratif, contenu
formel/informel, théorie/pratique, etc. Cette ambpr® permettrait d’enrichir les
modes de formation « traditionnels » et ce avecapport qualité prix raisonnable
(Singh, 2003). En plus de cela, Osguthorpe et Gra2@®3) ajoutent les objectifs
suivants pouvant amener un enseignant a mettriaee pn tel dispositif : accés aux
ressources, interactions sociales, « self-dirdet@ahing », facilité de régulation.

Par ailleurs, ces auteurs distinguent « hybrid x btend » pour expliquer le
choix de ce 2terme. lls se référent a la définition de « blendans le Oxford
English Dictionary pour insister sur une combinaigguilibrée entre les parties :
«To unite intimately, so as to form a uniform or im@nious mixture. Cependant
ils ne disent rien sur les criteres qui permettmtdire que cet équilibre et cette
harmonie existent. lls discutent également de diog biologique du terme
« hybrid » qui, contrairement a ces auteurs, nemsbie nettement plus approprié
pour définir le nouveau type de dispositif qui namegupe. Nous sommes en effet
assez tentés de le considérer comme une nouvélie iseue du croisement de deux
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autres dont elle reprend et réorganise les caistif@es. Et c'est parce que nous
considérons nous trouver devant une nouvelle fodmedispositif que nous en
recherchons les effets spécifiques.

Dans la littérature francophone, Valdes (1995; }%@énble le premier auteur a
avoir fait usage de ce concept de « dispositif lojgos dans le cadre des formations
d’entreprise. Il s’agissait de rendre compte d'uousement de convergence
observé par de nombreux auteurs (Peraya, 1995an&i, 2002; Paquette, 2002;
Peraya et Deschryver, 2002-2005), entre les foamatprésentielles et a distance,
chacune intégrant des caractéristiques de I'altems un rapport de I'Education
Nationale francaise de 1999-2000, on peut lire'exseignement hybride ou
l'intrusion grandissante de la distance dans leseegnements scolaires(Pouzard
et Roger, 2000). Ce mouvement est expliqué le ghuwent par une volonté d’'une
ouverture des dispositifs a un public plus largeaatne « réinterrogation » des
dispositifs actuels. «l est nécessaire de raisonner différemment: nduas p
uniguement en fonction des personnes qui viennéjat enh formation, mais en
fonction des personnes qui, dans la situation digtuee viennent pas en formation
en raison de linadaptation des systemes traditesn tout en repensant les
modalités de formation des apprenants qui vienrmtiellement en formation,
dans le but d’'améliorer la qualité de celle-ci. @@sonnement amene a réfléchir a
la mise en place de formations hybridegValdes, 1995, p.6-7).

Valdés (1995) décrit I'espace hybride de formatemmme étant centré sur
'apprenant et articulant : des parcours négociasyythme individualisé, des lieux
multiples, des ressources décentralisées et ablessl distance, des situations
pédagogiques adaptées, des média diversifies eptéadaune pédagogie
individualisée. Dans ce cadre, 'intégration derésence et de la distance et 'usage
des technologies permet de rencontrer davantagebgestifs de « dispositif centré
apprenant ». Afin de rendre compte de cette adiimi, nous proposons de
considérer la répartition relative, en pourcentaaydre les charges de travail de
I'étudiant réalisées lors des séances présentiefl@sdistance. Ainsi par exemple,
un cours « présentiel » classique de 60h de chaeg&avail, organisé sur un
semestre (+/-15 semaines) avec un regroupemenenigds de 2h/semaine,
représente un ratio de 50/50. A I'opposé, un caues la méme charge de travail et
un regroupement présentiel de 3h en début et etefisemestre, donne un rapport
«présence-distance» de 10/90. Cette facon de wainptr avec les autres
classifications existantes dont les critéres nesraraissent pas généralisables car
ils sont soit non objectivables (par exemple COMPHETICité par Barette, 2004)
soit liés aux usages observés de dispositifs pdieis (par exemple Explor@ de
Paquette, 2000).

Que retenir de I'ensemble de ces définitions ? Netenons « hybride » car |l
réfere a la création d'une nouvelle entité dont dasactéristiques majeures sont
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l'articulation présence-distance et l'intégratioasdtechnologies pour soutenir le
processus d’enseignement-apprentissageur définir ces technologies soutenant le
processus d'enseignement-apprentissage, nous ergilis le  concept
d’environnement technopédagogique qui met I'aceentla double composante de
ces environnements, technologique, aujourd’hui gipglement informatique, et
pédagogique.

Des dispositifs médiatisés

La formation a distance implique, on le sait, ungtute spatio-temporelle entre
les apprenants et les enseignants. Enseigner aasizlest nécessairement recourir
a des dispositifs médiatisés. Aujourd’hui, il stagrincipalement des technologies
de la communication et de linformation. Tous lesteass s’accordent sur
I'importance du réle des technologies — au semgelardans le développement de la
formation a distance et nombreux sont ceux qusean de son histoire, mettent en
évidence une succession d'étapes dont chacunespom@ & un stade de
développement des médias et des technologies déoritiation et de la
communication : I'imprimé et la correspondance sgas premiers médias de masse
(radio, télévision) et les premiers logiciels -plas souvent coordonnés en fonction
d’'objectifs communs —, enfin le multimédia et I&tgformatique (Henri et Kaye,
1985; Nipper, 1989; Peraya, 1995a; Keegan, 1996riaR#, 1996; Taylor et
Swannel, 1997; Perriault, 2002). Mais lintroducti@le technologies dans un
dispositif de formation présentiel y introduit tdatpotentiel de I'apprentissage, de
la communication et de I'organisation du travadistance. Si la distance implique
les technologies, ces derniéres permettent en rret@uticuler la distance et la
présence. Ces différentes innovations, introdudaes méme moment dans les
systemes de formation traditionnels, transformemtcd’ensemble des dimensions
de ces dispositifs. Ceux-ci peuvent s’enrichir ttasaux en formation & distance
sur le suivi de I'apprenant et la centration sactivité. Les technologiegjuant éJ
elles permettent notamment une plus grande ouverture rdssources et |
développement d’espaces de mutualisation comméeediiction.

Au-dela de ces aspects pédagogiques et organisaksoil nous faut prendre en
compte les dimensions plus générales voire anttogmues de tels dispositifs qui,
nous l'avons déja suggéré, articulent toujours tmndif, le sémiotique, le
relationnel et le technique (Peraya, 1998; MeustePeraya, 2004). Analysant la
formation a distance sous l'angle de la commurocatGarrison et Shale (1987)
identifient déja plusieurs caractéristiques deolanfation a distance dont la rupture
dans le processus communicationne&onimunicating non contiguouylyet
l'utilisation de technologies de communication bédtionnelle médiatisée

2 Notons que ces caractéristiques entretiennenagperts de codéterminations — non
entierement symétriques — qui ne sont pas sanggoesce pour la définition des dispositifs
hybrides.
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(technologogy to mediate two-way communicatidPour sa part, Moore (1993)
introduit la notion de «transactional distancee r&férant a la notion de
« transaction [that] connotes the interplay amohg environment, the individuals
and the patterns of behaviors in a situatiorfp.22). On soulignera combien cette
derniére définition est proche de celle que donabrBy (1991) de la médiologie et
de la médiation : ®ans médiologie, « médio » ne dit pas média ni omdinais
médiations, soit I'ensemble des procédures et dapscintermédiaires qui
s'interposent entre une production de signes etpmeuction d’événements.(p.
234). Les deux concepts qui sont évoqués ici sounx o médiatisation et de
médiation a la définition desquels nous nous sontoasacrés récemment (Peraya,
1995b; 1998; 1999; Peraya et Meunier, 1999; Per&@5). Rappelons-en
I'essentiel et précisons ensuite notre positioneild.

Les définitions auxquelles nous nous référons prméat de champs fort
différents : principalement celui des théories de la commatita et des médias,
celui de la psychologie cognitive, celui des théwsride [Iactivité et de
linstrumentation de [lactivité humaine et enfin ceadairement celui de la
didactique. Aussi ces définitions sont-elles diifis a articuler. Pourtant cette tache
nous parait indispensable. Une premiére définitipay connue, des médias,
indiquait de fagon programmatique la nécessitéplieixer cette articulation : &Jn
média est une activité humaine distincte qui orgara réalité en textes lisibles en
vue d’'une action» (Anderson, 1988, p.11). Cette définition metésrdence une
conception praxéologique des médias : une pratigédiatique considérée comme
une activité humaine basée sur des artefacts miatéti symboliques, autrement dit
une pratiqgue sociale indissociable d'un processtiasttumentation de la
communication humaine. Pourtant, dans le contexdel'@ahalyse des médias,
I'action — « en vue de I'action » dit la définitienest vue le plus souvent comme un
processus cognitif, comme une activit¢ de comprgbanbasée sur le modéle
structural du décodage ou plus récemment sur deldiinférence et des modeéles
mentaux.

Dans le cadre de la communication pédagogique mhseha Peraya (1998;
1999) a longtemps soutenu une distinction entremidiation de la relation
pédagogique et la médiatisation des contenus deaf@n, point de vue partagé
notamment par Glickmann (2002) qui a proposé deselales systéemes de
formation a distance selon leur degré respectihddiatisation et de médiation. Ce
distinguo avait, a I'époque, une importance stigtégy: rappeler aux nombreux
concepteurs de dispositifs médiatisés que tout gétiagogique, a l'instar de tout
acte de communication, comporte un important asationnel. Il ne suffit donc
pas de médiatiser, de « mettre en différents médidss seuls contenus et les
connaissances. La relation pédagogique dont persoenaloute en situation
présentielle, doit elle aussi faire I'objet d’'uropessus de médiatisation. Cependant,

3 Nous ne prendrons pas en compte ici les formesédkation sociale
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cette premiére distinction entretient sur le forme umportante ambiguité : les
processus de médiation cognitive, ou sémiocognitjueconcernent notamment les
caractéristiques propres des médias comme l'ingextsystémes de représentation
sur les processus d'apprentissage se trouvent aklégués du cbté de la
médiatisation ce qui des points de vue théoriquanauque méthodologique
constitue une importante difficulté.

Par ailleurs, certains autetirsdes théoriciens de médias (Moeglin, 2005) et des
didacticiens (Barbot et Lancien, 2003) notammenttergent aujourd’hui encore
'opposition entre médiatisation et médiation damnstout autre sens« Il semble
qu'il faille préférer "médiation" pour médiation maine et "médiatisation” pour
médiation technique sous-tendant aussi les aspeatimédias» écrit Gettliffe-
Grant (2004) dans son compte-rendu des actes dinquel « Médiation,
médiatisation et apprentissages » tenu a Lyon er8.2@80 plus des limites
(évoquées brievement ci-dessus) de la premiereegl@é&finitions, il faut accepter
que ces définitions ne sont guere compatibles. Gamhran effet rendre compte
dans ce cadre du fait que certaines formes de ti@diaumaine sont médiatisées :
le tutorat a distance, les dispositifs de commuitinasynchrone ou asynchrone, les
formes de téléprésence ou de présence a distarsmede bons exemples. Dans la
premiére définition médiatisation et médiation se distinguent par aure des |
processus qui sont pris en compte et par les demawxquels ces derniers se
rattachent — sémiocognition et ingénierie de lamfition —; dans la seconde
définition, la classification, celle des didactitse se base sur la nature humaine ou
instrumentale de I'« agent » médiateur.

Aussi Peraya (2003), Meunier et Peraya (2004) segdidls de considérer que
les processus de médiatisation et de médiatioremiogur des objets différents,
nettement distincts. D’'une part, la médiatisatio@signerait le processus de
conception et de mise en ceuvre de tels dispodiifformation et communication
médiatisée, processus dans lequel le choix desasés plus adaptés ainsi que la
scénarisation occupent une place importante. Leepsus de médiatisation — de
«mise en» dispositif médiatiqueou en «dispositif de communication
médiatisée » — reléve en conséquence de l'ingéndila formation et du design
pédagogique et portent sur deux dimensions du sitsipde formation : les objets et

4 Analysant ces processus, Poisson (2003) proposene d'ailleurs avant lui Alava et
Razmorsek qu'il cite, de transformer le classiqiangle pédagogie de Houssaye en une
pyramide, le nouveau somment étant constitué pablkeedes médias lui rajoutant un
sommet, celui des médias. Plusieurs autres motiélisgppyramidales existent : celle de
Jaillet, A. (2002) qui introduit le groupe commeatfieme pdle ou celle de Lombard (2003)
qui introduit, quant a lui, le concepteur multimgdNotons enfin que Lenoir (1996) définit la
médiation cognitive et la médiation didactique pfamiére étant intrinséque et propre au
rapport sujet-objet, la seconde extrinséque ecténatique de la démarche de I'enseignant.
® On rappellera les termes tels que « metteur eand« metteur en images » ou encore

« metteur en page » qui font explicitement allusiare processus.
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les fonctions. Il porte tout d'abord sur lebjetsdont le degré de granularité, de
complexité, caractérise certaines formes de médiaiin caractéristiques. On peut
par exemple médiatiser un concept, une classe parl ou une simple
catégorisation par la représentation visuelle dies objets appartenant a cette
classe. On se situera alors au degré le plus sitoppgocessus de médiatisation : les
représentations photographiques ou les dessins n@tido désignative ou
référentielle globale sont de cet ordre. Le conagppeut aussi médiatiser une
séquence plus complexe : le fonctionnement du maeeaxplosion, celui d'une
écluse par exemple. On parle d'une fonction désigmaanalytique. Un logiciel
éducatif, un vidéodisque pourront médiatiser ungueice plus complexe
d'apprentissage, voire un cours entier. Enfin, ateanl le plus complexe, c’est
'ensemble du dispositif de formation pédagogiqueé sera médiatisé. Mais le
processus de médiatisation prendra aussi en chagsemble desfonctions
pédagogiques et non pédagogiques d’un disposifibraeation. On rappellera de ce
point de vue, les différentes fonctions générigumesliatisées dans le cadre d'un
campus virtuel : informer, communiquer, produirgaborer, gérer, soutenir (Henri
et Lundgren-Cayrol, 2001; Peraya et Deschryver, ZI35). Nous y ajoutons les
évaluations des apprentissages et des dispofitifstions de plus en plus souvent
médiatisées.

Cette caractérisation permet de conserver au telenenédiatisation un sens
précis, méme s'il se démarque de celui qui lui a&$tibué dans le domaine
francophone la ou il est toujours largement utili€§guant aux processus de
médiation, ils reléveraient d'une perspective cbgej au sens large. Cette
conception se trouve plutdét développée, comme ppelkent Belisle, Bianchi et
Jourdan (1999) par ceux qui, psychologues et séguels, s'appuient notamment
sur une relecture des travaux et de la pensée detSky et des différents courants
qui, a sa suite, n‘ont cessé de mettre en évidéngmrtance des processus de
médiation au sein de l'activité humaine. Pour Iggchologues cognitivistes (Pea,
1985; Jonassen, 1992; Lajoie et Derry, 1993; Jonas%@98), l'activité de
compréhension comme la notion d’outil ou d’'artefeagnitif deviennent centrales.
Ces derniers comme certains sémiologues s'accordétialement sur une
définition commune que nous empruntons a Normam artefact cognitif est kn
outil artificiel congu pour conserver, exposer iditer |'information dans le but de
satisfaire une fonction représentationnelle(Norman, 1993, p.18). Mais ils
divergent sur le point suivant : pour les sémiokmuil s'agit principalement de
montrer comment l'artefact technique et symboliquedifie les processus de
production et de communication des connaissancesmypris dans leur dimension
relationnelle et pragmatique. On parle dans cedeamédiation des savoirdune
réflexion sur I'apprentissage est présente darie démarche, surtout dans le cadre

® Les pratiques professionnelles correspondantesganisateur scientifique, concepteurs
d’exposition, cinéaste scientifique, documentayiste.— sont souvent regroupées sous le
terme générique de médiateur culturel.
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la communication socioéducative, mais elle restorsgaire. Les psychologues,
quant a eux, s'intéressent essentiellement a l'iingda I'artefact sur I'apprentissage
et sur le développement des processus cognitif€ogaitive tools include both
mental and computational devices that scaffolddbgnitive processes associated
with learning or performing (Derry, 1990; cité par liyoshi, Hannafin et Wang
2005, p.282). L'évolution récente de la sémiotiquéeaapprochement de celle-ci
avec les sciences cognitives permet aujourd’huind&ager une approche commune
de type sémiocognitive.

Meunier et Peraya (2004) ont distingué plusieunsné&s de médiation : la
médiation technologiqugui apparaitrait comme constitutive du disposiifméme,
tandis que les médiations sensorimotrice, sémiocognitivet relationnelle
résulteraient de I'effet du dispositif respectivernsur les processus cognitifs et
relationnels de la communication. Ces trois forndes médiation ne sont pas
indépendantes l'une de l'autre : elles sont auredet étroitement imbriquées et
«tricotent » des relations fort complexes dontsil difficile de rendre compte de
facon exhaustive. C'est bien dans cette complayit réside pour la plupart des
acteurs de projets, ingénieurs ou designers péipgery enseignants, etc. la
difficulté a réaliser un dispositif de formation @ communication médiatisées
entierement satisfaisant et globalement efficac@ottant réussir un processus de
médiatisation d'un contenu d’enseignement, d'unguegce d’'apprentissage ou
encore d'un systeme de formation demande d’avog dlaire conscience des
différentes formes de médiation, de leur influeatéien sdr, une maitrise de leur
impact sur I'ensemble du dispositif autant que ks apprentissages qui S'y
réalisent.

La complexité des processus de médiation technalegigu médiation
instrumentale a été mise en évidence et modélaéRabardel et Samurcay (2001)
d'un point de vue différent, celui de la constraotipar les usagers d'un
«instrument » a travers les processus d’instruatiemt et d’instrumentalisation.
Pour ces auteurs, un artefact ne devient un insmtigue dans le cadre d'activité
humaine qui met en relation un sujet et un objatqavoir, une action ou d’autres
sujets) telle gu'illustré a I&igure 1. Un instrument se compose de deux structures :
d’'une part les structures psychologiques qui orgamil’activité et d’autre part, les
structures artefactuelles autrement les objetsrialtémais aussi symboliques (les
codes, les signes, les représentations) utilisésamomplir I'activité. La médiation
instrumentale englobe donc pour ces auteurs ceréipects qui relévent pour nous
des médiations sémiocognitive et technologique. rEnfes auteurs distinguent
encore quatre types de médiations instrumentalas médiation épistémique
orientée vers la connaissance de I'objetmiadiation praxéologiquerientée vers
I'action; la médiation réflexiveorientée vers le sujet lui-méme et f@édiation
relationnelle qui se réalise entre les sujets. Dans le but idider ces deux
approches, proposons de retenir les formes suwal@enédiation : sémiocognitive
(elle correspond a la médiation épistémique chebaREl et Samurcay),
sensorimotrice (elle porte sur les comportementtugés et moteurs induits par
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l'instrument), praxéologique (elle porte sur lesditions de réalisation de I'action),
relationnelle (commune aux deux modeéles, elle pautda relation entre les sujets)
et réflexive (elle porte sur le sujet lui-méme ptplique donc une dimension
« méta » fondamentale pour les processus d'appsagi). LaFigure 1 propose
une représentation graphique de cette modélisafinonmemarquera que la médiation
technologique identifiée par Meunier et Peraya spatiu en tant que telle du
modeéle, en effet suivant en cela Rabardel et Sayunpus considérons qu’elle est
constitutive de I'« instrument ».

Acteur — apprenant

Instrument

schéme + artefact

5 formes de médiation : ) - un savoir
- sémiocognitive Objet . yne action
- sensorimotrice - des sujets
- praxéologique (soi ou des

antrac

- relationnelle
- réflexive

!

Acteur — concepteur
Figure 1 : Une représentation de la médiation instantalé

Distance et technologies ont profondément mod#f&rhodes de médiation et de
médiatisation des dispositifs de formation préstmtiNous proposerons deux
exemples pour illustrer notre propos. Grace aupddiifs technologiques actuels —
campus numériques, environnements virtuels daitratc. — la médiatisation peut
porter aujourd’hui sur des objets plus complexéawugtefois comme des dispositifs
de formation complets, incluant toutes les fonaiopédagogiques et non

’ Bien que ce ne soit pas traité dans I'articleidare rend compte également des positions de
chaque acteur (concepteur et apprenant) par rapparstrument, ce qui permet notamment
de mettre en évidence la différence instrumentatiedes positions.
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pédagogiques d'un cours, d'un programme de formatitune faculté ou encore
d’'une université. Du point de vue de la médiatiariil gsuffise de rappeler les

caractéristiques discursives propres a la commtioican ligne : une certaine
liberté de ton, une relation désinhibée sans dpatd'absence de toute corporéité,
autant de facteurs qui participent plus que vraidablement a la constitution

pragmatique du lien social au sein de forums pégigges (notamment, Develotte,
2005).

Hybridation et innovation

Poursuivons notre tentative de définition des digge hybrides. La perspective
adoptée par d'autres auteurs (Depover, QuintinuBiet al., 2003) considérant les
dispositifs hybrides comme une des modalités peamieti’ancrer I'innovation (les
méthodes et techniques de I'enseignement a digtancedes pratiques anciennes
(la présence), nous semble particulierement fécondeCette approche par
hybridation correspond également a un souci d'aggagner l'innovation en
assurant un ancrage par rapport aux pratiques hadlles. Dans cette perspective,
nous prévoyons a l'avenir d’accentuer les aspecis en charge a distance en
diminuant la présence au coyrs.] » (p.45)

Le dispositif hybride caractériserait alors un momedans ['histoire d'une
innovation pédagogique. Cette perspective corrabpan certaines de nos
expériences empiriques. Dans cette perspectivesefess de l'articulation entre
l'innovation pédagogique et I'hybridation seraitrénverser, I'hybridation étant
alors comprise comme une conséquence de I'innavdte véritable point d’entrée
pour observer les dispositifs hybrides serait dofionovation de type
technopédagogiqufeDeés lors, nous pourrions concevoir I'hybridatiasmme une
caractéristique conséquente du processus d'inttistuale I'innovation et pas
seulement comme une caractéristique des dispamitifsnémes.

Comprendre I'hybridation comme un moment dans wtegssus d’innovation
conduit naturellement d’'une part, a situer ce mdneancaractérisant notamment la
place du dispositif par rapport aux pratiques daratiques de l'institution dans
laquelle il prend place et, d’autre part, a déct@eprocessus d’'innovation lui-
méme : que s’est-il passé dans I'histoire du digip@s

Dans le cadre de cet article, ayant pour principhjet la définition des
dispositifs hybrides, nous nous consacrons priheipent a la premiere démarche :
situer le dispositif hybride par rapport a l'ingtibn laissant la seconde a des
travaux a venir.

8 On peut en effet innover par rapport aux deux amaptes, la composante artefactuelle
(instrumentation, les TICE) et la composante p&dgpgue.
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A cet égard, au cours de travaux antérieurs (Bonddmarlier et Saunders,
2002), nous avons proposé une maniére de situer ddgmsitifs innovants
relativement & leur position dans une institutiendeignement ou de formation.

- « L'enclave » : correspond a de nombreux cas desiisfs développant des
pratiques en rupture avec l'institution existarte.statut innovant ou particulier du
dispositif (par exemple : un dispositif de formaticontinuée) lui permet d’exister
sans pour autant affecter d’'une quelconque mamédrgratiques de l'institution
héte. Une enclave existe et se maintient en li@t aes promoteurs jouissant d’'une
certaine liberté d'initiative dans l'institution dtexpériences de nouvelles pratiques
acquises en dehors de celle-ci. Une enclave pstarreans cette position de la
volonté méme de ses promoteurs plus intéressésuparaction pédagogique
gu'institutionnelle ou de celle de linstitution ayant pas les ressources ou la
volonté pour tirer parti de la nouvelle pratique ;

- « La téte de pont » : correspond a un dispositifugrtiure avec les pratiques
traditionnelles affectant cependant pour certaiassds aspects les pratiques de
l'institution héte. Ainsi, un des premiers effetsservés est souvent I'adoption par
d'autres dispositifs de la méme institution d'un meé environnement
technopédagogique. Dans ce cas, l'institution aépd des ressources (formation,
centre de ressource) lui permettant de tirer piaria pratique nouvelle en lien avec
une stratégie institutionnelle ;

— « La pratigue ancrée » : correspond au dispositdlément intégré dans
l'institution pour lesquelles les pratiques sont sont devenues les pratiques
dominantes.

Proposition de définition

En guise de synthése a notre démarche de clamiicatonceptuelle, nous
proposons la définition suivante : Un dispositif de formation hybride se
caractérise par la présence dans un dispositif demétion de dimensions
innovantes liées a la mise a distance. Le disgdsytbride, parce qu'il suppose
l'utilisation d'un environnement technopédagogiquepose sur des formes
complexes de médiatisation et de médiation.

Reprenons brievement les principaux éléments de définition pour clarifier
notre propos.

Le terme « présence » est utilisé dans cette définén référence au fait que
I'on décrit un dispositif hybride a un moment den duistoire et que ce que l'on
observe représente un moment dans un processudridétyon pouvant étre
considéré comme une innovation. La référence awegind’innovation suppose
qu’il y ait introduction intentionnelle de changemte dans le dispositif en vue de
'améliorer (Fullan, 1996). De la découle une gositparticuliere d’'un dispositif
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relativement aux pratiques courantes d'une ingitut enclave, téte de pont,
pratique ancrée.

Les dimensions innovantes caractéristiques de la midistance du processus
d’enseignement-apprentissage sont, selon nous,attiwilation de moments de
formation en présentiel et a distance (le ratitadeharge de travail en présence et a
distance), l'usage d'un environnement technopédagegainsi que la mise en
ceuvre d'un accompagnement humain. L'usage de [I'ennément
technopédagogique repose sur des formes complexe®diatisation (des objets et
fonctions du dispositif de formation) et de médiat{nous en avons retenues cing,
voir figure 1).

Une petite précision quant a la question de I'aqggagnement humain. Il est
évident que tout dispositif de formation suppose@r&sence humaine. Cependant,
comme nous l'avons évoqué au début de la partissammée aux dispositifs
médiatisés, la mise a distance nous conduit & toureer vers les travaux réalisés
en formation a distance sur le suivi de I'apprena@Quand nous parlons
d’accompagnement, c’est en référence aux travaulessupport a I'apprentissage
et plus particulierement I'accompagnement humaar @es tuteurs / formateurs
et/ou des pairs) pouvant étre : cognitif, affeetifmétacognitif (Dionne, Mercier,
Deschénes et al., 1999). Il est évident égalemesitcgt accompagnement sera trés
différent d’'un dispositif a 'autre en fonction dapproche pédagogique privilégiée.
En effet, un dispositif privilégie un mode d’apprechsoit transmissive,
individualiste ou collaborative (Charlier, Bonamy Saunders, 2003). Chacune de
ces approches se caractérise par certaines opt@sisormateurs et concepteurs
d’un dispositif concernant : le statut accordé eomnaissances, la représentation de
'apprentissage, la représentation du but de I'adan, les choix laissés aux
apprenants, la structure du cours, les criteresliséb pour évaluer I'efficacité des
apprentissages, le r6le accordé aux apprenangsrélel du tuteur. En particulier, le
statut accordé aux connaissances et aux rolespgesnants dans leur construction
parait particulierement déterminant. L’approche dmaissive considére la
connaissance comme une entité externe aux sujétdeers expériences. Dans ce
cas la connaissance peut étre transmise. L'approacheidualiste, quant a elle,
considére que la connaissance se construit damer#iction de I'apprenant avec
I'environnement. Enfin, I'approche collaborative sa@ere que la connaissance est
construite au cours des interactions entre desvithdi partageant un projet
commun. L'adoption d'une approche privilégiée infiue, bien entendu, la
conception des scénarios pédagogigues

%« Description du déroulement (prévu ou constaté) @'situation d'apprentissage en termes
de réles, d'activités et d'environnement nécessaga mise en ceuvre, mais aussi en termes
de connaissances manipuléegPernin, 2003, p.43) La notion de scénario gédaue
renvoie a I'enchainement scénarisé d’activitéspfaptissage pouvant étre représenté,
formalisé (IMS LD, SCORM), réutilisé et adapté.
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Enfin, cette définition contient un certain nombre dimensions que nous
pouvons organiser en vue de caractériser les digpdgybrides. Ainsi, dans la suite
de ce chapitre, nous élaborons une grille d'anaydéustrons sa mise en ceuvre par
I'évocation de deux de nos dispositifs de formation cours de bachelor et une
formation de 3cycle.

Construction d’une grille d’analyse

Afin de caractériser les dispositifs hybrides, nawnstruisons une grille
d'analyse. Cette grille caractérisant chacune desersions reprises dans la
définition proposée devra nous conduire a suggguetques configurations que
nous pourrons, dans des travaux suivants, mettreekation avec des effets
différenciés selon les configurations observées.

1. La position du dispositif relativement aux pratiquds I'institution :
enclave, téte de pont, pratique ancrée ;

2. L’approche pédagogique et I'accompagnement humain :
- Il'approche pédagogique dominante : transmissidiyidualiste ou
collaborative (Charlier, Bonamy et Saunders, 2Q03)
- l'accompagnement humain : cognitif, affectif et ew&gnitif, par
I'équipe enseignante, les pairs, des personnesuess extérieures ;

3. L’articulation présence —distance : répartition decharge de travail entre
présence - distance ;

4. L’environnement technopédagogique :

- la médiatisation des objets : simples concept®gles — fonction
désignative- séquences plus complexes, algorithmedéles
dynamiques, etc. fonction désignative analytique ;

- la médiatisation des fonctions : informer, commupeig produire,
collaborer, gérer, soutenir, évaluer ;

- la médiation : sémiocognitive, sensorimotrice, paggique,
relationnelle, réflexive.

Ainsi en croisant certaines caractéristiques de dimensions définissant un
dispositif hybride, on aboutirait & des configusa particulieres. A titre
d'illustration, nous proposons deux configuratiofes premiére pourrait caractériser
les usages de plus en plus fréquemment rencordés libnseignement supérieur
des plateformes d’enseignement a distance pouchéniies cours au présence
(Woods, Baker et Hopper, 2004) et la seconde aagassdavantage observés en
formation continuée ou en troisieme cycle (Charl@eschryver et Peraya, 2004).
Dans la suite, nous suggérons deux illustratiossiptes de ces configurations.

Configuration I. Formation universitaire de | Il. Enseignement de troisieme
base cycle et formation continuée
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1. Position par rapport | Pratique ancrée Enclave
a l'institution
2.1 Approche Transmissive Individualiste

pédagogique

2.2 Accompagnement
humain

Cognitif
Equipe enseignante

Cognitif, affectif, métacognitif

Equipe enseignante, pairs,
personnes ressources extérieure

3. Articulation présence
- distance

A partir de 50P/50D

Jusque 10P/90D

4.1 Médiatisation
(fonctions médiatisées)

Information, gestion

Informer, communiquer, pro@uli
collaborer, gérer, soutenir

4.2 Médiatisation
(objets médiatisés)

Objets simples (fonctions
désignatives)

Objets simples (fonctions
désignatives)

4.3 Médiation

Praxéologique, sémiocognitive

Sémiocognitive, poogique,
relationnelle, réflexive

Tableau 1 : configurations possibles de dispositéformation hybride

Illustrations

Pour interpréter les dispositifs de formation auerode notre grille, nous nous
fondons sur I'expérience des formateurs et conoeptdl ne s’agit pas pour nous de
qualifier les dispositifs d’'un point de vue extermais plutdt, & partir des options
déclarées par les formateurs et concepteurs, dertda caractériser le dispositif
analysé en utilisant les typologies suggérées pbacune des dimensions de la
grille. Dans la suite nous illustrons la mise enveuwe cette démarche pour deux
dispositifs le premier nous semblant caractérigercdnfiguration | (formation
universitaire de base) et, le second, la configamat (enseignement de troisieme
cycle et formation continue).

La formation universitaire de base

Nous sommes actuellement a la croisée de plusigfiosmes et injonctions
institutionnelles qui ont un certain nombre d’imfgacsur les programmes
universitaires traditionnels. Le processus de Baogpaine des finalités qui ont été
plus ou moins introduites dont la plus centralelasfuestion de la mobilité des
étudiants. Parallelement, les institutions unitangs prennent de plus en plus des

mesures d'incitation pour

introduire

les technoésgi dans

les pratiques

d’enseignement. Une étude réalisée en 2002-2003enigemble des universités

européennes (PLS RAMBOLL Management,

2004) fait plusie constats

intéressants. k'étude a établi que la plupart des universités qgmiaient une
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infrastructure TIC de base, telle que I'accés a dedinateurs, a Internet, a des
comptes de courrier électronique et a des réseatarnet. [...] Dans la plupart des
universités, l'utilisation des TIC se borne encaéreonsidérer I'ordinateur comme
une machine a écrire sophistiquée et comme un nag/eommunication au service
de la pédagogie et de la didactique classiques dassdifférentes situations
d’enseignement (par exemple, le recours a des progres de présentation, bases
de données ou modules de simulation). A titre d'pkeron notera également, dans
le cadre des cours et des programmes, [I'applicatidfenvironnements
d'apprentissage électroniques servant a [I'échangénfatmations, a la
communication et aux activités de coopération gmises.» (pp.Xxvii-xxviii)

Cette introduction des technologies peut amener traasformation des
dispositifs traditionnels vers des modes de foromathybride, plutét de type
« présentiel amélioré » pour les formations de leldes que le baccalauréat (BA)
voire d'autres formes d’articulation présence-dista dans les formations de
perfectionnement.

Si on appligue sommairement notre grille danalysex formations
« traditionnelles » telles qu’on peut en avoir yergu dans le rapport pré-cité, on
se situe dans des pratiqgues généralement ancrésgnfant des approches plutot
transmissives, articulant présence-distance sumode « présentiel amélioré »,
utilisant un environnement technopédagogique egflentent pour des fonctions
d'information et de gestion voire de communicatiba. médiatisation porte donc
sur des contenus et certaines fonctions de gestida communication du dispositif
de formation. La médiation est essentiellement séogitive voire praxéologique
(par exemple en matiére d’accessibilité des resssyvour réaliser des activités).

A titre d’exemple, nous décrirons brievement le rsok Introduction a la
communication éducative médiatisée » (74111) offart TECFA dans le cadre de
la premiére année du bachelor en section de psygieotie la FPSE (Université de
Geneve). Il s'agit d’'un cours nouveau inscrit awgramme de la section de
psychologie suite a la réforme curriculaire de Bole. Ce cours a donc été mis en
place pour la premiére fois lors de la rentrée 28&tdbsera offert aux étudiants de la
section des sciences de I'éducation dés la re2066, lors du passage de cette
section a la réforme de Bologne. Ce cours utilsglate forme Dokeos retenue
comme la plateforme institutionnelle de I'Univeésite Genéve et mise en ceuvre en
au début d’année académique 2005-2006. Ce choigosdbrme a une stratégie
institutionnelle qui vise, a court terme, la miseligne de tous les cours donnés a
l'université et a la rentrée 2005, Dokeos com@8@0 étudiants inscrits soit prés de
la moitié de la population étudiante.

Le cours 74111 est un cours présentiel qui se dgmwlythme de deux heures
hebdomadaires tel qu'il se présente classiquememniveeau des enseignements de
premier cycle. Il constitue une refonte, adaptée aontraintes nouvelles, d'un
cours donné encore en 2005-2006 en sciences decdifdn au niveau de la
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licence. Le public attendu dans ce cours était umblipujeune, composé
majoritairement d’'étudiants en formation initiakesertant donc de I'enseignement
secondair¥. Ces caractéristiques ont modifié profondémentcestenus de ce
nouveau cours, plus orienté vers une sensibilisatioune introduction au théme
qu’'a un approfondissement. Par exemple, la pasticip des étudiants au projet
interuniversitaire Learn-Netth(tp://tecfa.unige.ch/tecfa/research/learnetta plus
été concevable dans ce contexte. Ces étudiantsiébut de leur parcours, ne
possédent en effet ni la culture ni les connassnpsychopédagogiques
nécessaires a leur intégration harmonieuse dangraget — collaboratif et a
distance — qui rassemble autour de la réalisatiam dcénario pédagogique
intégrant les TICE des étudiants européens au nidkaoe licence ou d'une
formation de 3" cycle. Le nombre des étudiants fréquentant le caurenstitué
une autre modification importante : le cours a adwnviron 110 étudiants au lieu
d'une vingtaine. Les modalités d'intervention et lapproches pédagogiques
adaptées aux petits groupes sont en conséquerdifficiles, voire impossibles a
mener a bien avec de grands groupes. Enfin, lestéasdiques de I'environnement
technopédagogique Dokeos (principalement I'abseeceiki) contraint et infléchit
profondément le scénario pédagogique : il est det efnpossible dans ce cas
d'utiliser la plateforme comme un espace de rédactiollective et collaborative
pour les groupes constitués.

Dans ces conditions, I'approche pédagogique adoptte essentiellement
transmissive et collective (cours de grand groug@yant a I'environnement
Dokeos, il donne acces a I'agenda du cours, aurf@iuaux ressources comme aux
informations régulieres diffusées sous formes dews ». Il permet aussi de gérer
les groupes et de déposer des travaux de groupest @ ces derniers, ils n'ont pu,
en l'absence d'un wiki, étre scénarisés dans DokB®ont donc été réalisés en
dehors de la plateforme et en conséquence, seloméenes modalités que celles
utilisées dans le cadre des cours présentiels. s de groupe — le forum et le
répertoire ol déposer les documents du groupe ntrgaere été utilisés. Les
étudiants se rencontrant en présentiel lors duscadtl, mais aussi de I'ensemble
des cours de leur curriculum, ils ont adopté leslesod’organisation propres aux
cours universitaires présentiels dominants : ushgeléphone, éventuellement du
mail personnel, rencontres physiques en biblioteémudans les espaces de travall
aménagés dans les locaux, etc. Quant a I'accompegrgil est essentiellement
cognitif. Un soutien technique est offert en débatcours pour familiariser les
étudiants avec I'environnement mais il est limighsl le temps d'autant que I'usage
du méme environnement dans d’autres enseignememéend I'appropriation assez
rapide. L’environnement technopédagogique constésgentiellement le moyen
d’'« enrichissement » du dispositif présentiel em&d’accessibilité et de gestion de
certaines fonctions d'information et de gestionr Béleurs la répartition de la

19°En réalité, le cours était aussi offert en opiom étudiants de licence sous le régime
transitoire de I'ancien plan d'études et il a dancueilli nombreux de ces étudiants.
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charge de travail entre la présence et la distamceespond a celle des cours
présentiels classiques de I'ordre de 50/50.

Enseignement de troisiéme cycle et formation contie

Plus encore que la formation universitaire de bleseenseignements destinés a
un public adulte ont subi d'importantes mutationscaurs de ces trente dernieres
années. Nizet et Bourgeois (2006) ont fort bienriféanalysé et critiqué ces
évolutions : «Cet ouvrage a débuté en faisant état de divers gb@ents qui
marquent les formations d’adultes dans différemtsteurs (formation supérieure,
formation liée au travail, alphabétisation) et &férents niveaux : les niveaux plus
microsociaux des expériences de formation des aitgliet des pratiques
pédagogiques des formateurs; le niveau mésosoaiEs structures
organisationnelles ; le niveau plus macrosocial descours des professionnels qui
concgoivent et mettent en ceuvre les formations. @esigements se laissent
appréhender sous trois angles. Un rapport a I'egpgai s'élargit : ainsi, certains
étudiants développent, a l'occasion de la formatiaes contacts avec des
personnes distantes géographiquement, culturellengtn horizon temporel qui,
dans beaucoup de cas, se rétrécit : certains énigidéclarent devoir s'adapter a
un monde en perpétuel changement et, pour ce fddnelopper des activités dans
le court terme ; autre illustration, 'usage desCrdans le cadre des formations
accélere le rythme des interactions, etc. Enfin,détloisonnement qui s’opére
entre la formation, le travail et la vie quotidiemn des activités de formation se
déroulent extra-muros, voire sur les lieux méme tdwail ; des pratiques
pédagogiques amenent les étudiants a parler devieupersonnelle, a élaborer des
récits de vie, et plus généralement, a devenixlssgjets de leur propre formation »,
etc.» (p.128)

Dans de nombreux cas, ces ouvertures et décloismme sont orchestrés par
une articulation différente de la distance et deplésence et l'usage dun
environnement technopédagogique. Les formations nagzagnent les projets
individuels des participants, offrent des parcdiesibles, font appel a des experts
extérieurs et valorisent la collaboration. Ces mtleg pratiques semblent renvoyer
a notre seconde configuration. Dans le contextBetiseignement supérieur, elles
restent des enclaves ayant peu d’impact sur lagpes de la formation de base.
Elles exploitent davantage de fonctions des enveorents technopédagogiques,
mobilisent chez les formateurs davantage les fonstd’accompagnateur et, par les
collaborations et les réflexions sur le parcoursfai@nation proposé, suscitent
également des médiations relationnelles et réféexit.’approche pédagogique est
individualiste. L'individu est acteur et porteur d&l formation prenant sens dans
son parcours de vie.

A titre d'illustration de cette configuration, nowdgcrivons brievement un
dispositif de formation continuée pour enseignaetd’'enseignement supérieur. Le
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dispositif Did@ctic [http://www.unifr.ch/didactit du centre de pédagogie
universitaire et nouvelles technologies et ensaigmd de I'université de Fribourg a
été mis en place pour la premiére fois en 2003-2204# répondre aux besoins de
formation des enseignants —collaborateurs et etes — de cette université. La
conceptrice du dispositif disposait déja d'une eigmee des dispositifs de
formation hybrides et de plateformes d’enseignenaedistance. Il n'y avait pas de
dispositifs antérieurs. Le projet de formation basé une analyse des besoins
(Moura et Platteaux, 2003) se voulait flexible, @édaa la diversité des projets des
enseignhants et a leurs contraintes temporelles. réseau d’experts pouvant
intervenir dans le dispositif était déja constitlé.liberté d'initiative était garantie
par la direction. Un centre de soutien existaip@tivait s’engager a héberger et
maintenir la plateforme choisie. La modalité de fation articulant des activités en
présence et a distance a séduit les participantsoin particulier a été apporté a
leur préparation a l'usage de la plateforme chqisier ses qualités de convivialité,
de simplicité et d'accessibilité. (CLAROLINE). Cepentlapar sa position
institutionnelle de dispositif de formation contéeu s’adressant au personnel de
l'institution universitaire, le dispositif au dépaétait une enclave sans aucune
relation explicite avec le cursus universitaireedff Les caractéristiques de son
public — le personnel enseignant de l'universit€éonduisent progressivement a
diffuser certaines pratiques mises en ceuvre danmkeeignements proposés par les
participants au dispositif : adoption d’'une platefe d’enseignement a distance,
modifications dans les modalités d’évaluation, amtirations entre collégues etc.

L'approche pédagogique adoptée est individualighe soutient de maniere
différenciée les projets de chaque participantsiAifimplémentation du dispositif a
été réalisée selon quelques principes organisateursprojet personnel sert de fil
conducteur a la formation de chaque participanttdadisation de ce projet élaboré
par chaque participant selon les besoins de sigpeaet de son développement
professionnel constitue [I'élément majeur de I'épeeud’évaluation des
apprentissages. Chacun élabore un programme deatformpersonnalisé en
choisissant 8 modules de formation parmi une afé€1 modules. Dans ce cas on
pourrait parler de médiation épistémique dans laumeou le dispositif est concu
pour aider le participant a construire un parcadesformation significatif. Les
méthodes choisies valorisent la médiation relatden(contact avec des experts,
travaux de groupe, ..) et praxéologique. Elles atgribla distance pour proposer le
développement de compétences dans le cadre deasituproblemes authentiques
(leur analyse, leur conception ou leur expériméonat La plateforme utilisée sert
essentiellement a la gestion organisationnelle 'aiculation distance-présence
(agenda, dépdt de ressources préalablement awitéxcten présence, dépodt des
travaux, séance de feedback pas I'organisatiorhdeavec les experts). Cependant
les fonctions d’information, communication et seatsont également exploitées. La
médiatisation des connaissances est relativemésie f&lle prend en charge une
représentation de l'information (fonction désignaji Cependant, la réflexion sur
I'expérience d'apprentissage considérée comme fordtale dans le dispositif est
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soutenue par un carnet de bord et des archivetsadesix des étudiants sont tenues.
Le rble des formateurs est essentiellement celgicdimpagnateur des étudiants aux
plans cognitif, métacognitif et affectif : aide & formulation du projet personnel,
mise en relation avec des experts ou des pairsoréition conjointe de nouvelles
pratiques, suivi des activités (planning, orgaimsatetc. Les activités, a distance,
sont congues pour alléger le temps de formatiopréasence. Elles sont proposées
principalement pour entrainer et mettre en ceusedenpétences développées en
présence par la réalisation de travaux de groupéndividuels. Le ratio entre
présence et distance est de plus ou moins 20/80.

Des régulations, trois fois par année, permettestajustements : des contenus
sont adaptés, certaines activités sont supprimé¢eslaptées, de nouveaux modules
sont offerts. Le centre de soutien réalise des ndisesir de la plateforme ou crée
des outils de gestion (base de données des éfsidiphts performants. Le
financement est assuré au moins pour une périodeueannées. Actuellement, on
peut dire que le dispositif est stabilisé. Mémé est congu pour évoluer. On peut
cependant considérer que relativement aux pratitraditionnelles de linstitution
le dispositif did@ctic reste une enclave.

Des recherches sont menées quant aux effets dosdispur les apprentissages
réalisés par les étudiants (Charlier et Platted0Q5) et quant aux effets du
dispositif sur leur dynamique identitaire (Rossi€Q06). A I'heure ou nous
écrivons, ces recherches sont en cours, cependastavons des indicateurs précis
quant a des effets réels sur le développementatepétences professionnelles des
participants et quant a la réalisation de leuogeps identitaires.

En conclusion, a la recherche des effets

Nos expériences empiriques, ainsi que plusieuréregtes théoriques, nous
permettent de formuler les propositions suivangemnt aux effets des dispositifs
hybrides. Ces effets peuvent étre tant positifs mggatifs. En outre, ils pourront
étre interprétés difféeremment selon les configareti de dispositifs observés,
certaines configurations pouvant étre associéemola certains effets.

— Sur les apprentissages : les dispositifs hybrigeslent effectives plusieurs
conditions considérées par la recherche en pédagagiversitaire comme les
conditions de l'adoption par les étudiants d'uneraphe d'apprentissage en
profondeur (Entwistle, 2003). Cette approche eshiétomme témoignant d’'une
intention de comprendre par soi-méme, une meill@am@pétence métacognitive
supposant une prise de recul par rapport a sesgsropaniéres d’apprendre ainsi
qu’un accroissement de I'engagement en formatiametmeilleure planification du
temps et des activités a réaliser. En outre, ildisment le développement de
compétences dynamiques (Daele et Lusalusa, 2003t-&'dire des compétences
qui renvoient a la motivation de la personne, arsode de relation avec le monde
extérieur et avec elle-méme : le golt de linki@ti de l'autonomie, de
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l'apprentissage, de la persévérance, de la riguEafin, ils conduisent au
développement, chez le futur enseignant, de compéseprofessionnelles (Charlier
et Platteaux, 2005). Ces effets sur les appregéssae sont cependant observés
gu’en fonction de caractéristiques individuelles dpprenants et de leurs propres
interprétations des dispositifs. Ces caractérissqrenvoient notamment aux buts
poursuivis par I'étudiants et a sa capacité d'aiteetion (Pintrich, 2003), a son
sentiment d'auto-efficacité (Bandura, 2003) aingiagses pratiques de références
(Charlier, Nizet et Van Dam, 2006), c'est-a-direx guiatiques vécues ou projetées
par I'étudiant pour son avenir et donnant sensispoditif de formation.

— Sur les processus de construction identitaire nquks prennent en compte
dans leurs scénarios des caractéristigues spésfiqes étudiants (projets
individuels, besoin de flexibilité, trajectoires rpennelles et professionnelles,
contextes professionnel et familial,..), les dspfs hybrides favorisent la
réalisation des projets identitaires (« moi iddakout en contribuant a réduire
certaines tensions identitaires (Charlier, NizeWah Dam, 2006). Cependant, ils
peuvent également générer de nouvelles tensionspdeticulier relatives a la
capacité des apprenants a gérer leur temps). Qeelles tensions créées sont
réduites lorsque le dispositif integre des régafai fréquentes des scénarios
pédagogiques (Rossier, 2006).

— Sur I'émergence de communautés de pratiques : wualité d’'évaluation
des dispositifs de formation participative, colledttve et intégrée a I'histoire du
dispositif : « I'évaluation pour la connaissancet}es connaissances qu’elle produit
permet de générer des connaissances qui, de panadture, viennent soutenir
'émergence d'une communauté de pratique et cardrita la définition de son
identité (Charlier et Henri, 2004).

— Sur les interactions sociales : une étude en d@eschryver, 2004) portant
sur la place des interactions sociales dans |'éxpée d'apprentissage des
apprenants placés dans des dispositifs hybrideswféguration 1l tend a mettre en
évidence un enrichissement progressif de la plasemteractions sociales dans les
conceptions des apprenants. Par ailleurs, il seaiblgue le type d'articulation
présence-distance ait un impact non négligeabléesypérience d’apprentissage et
les interactions sociales, laissant penser qu'une grande période a distance
permettrait aux étudiants d’expérimenter réellemesite modalité alors qu’une
période plus courte ne serait pas autant investigjui pose la question de I'impact
des activités organisées a distance.

Pour mieux comprendre ces effets, il s’agira desgravaux ultérieurs d’élargir
notre caractérisation des dispositifs hybrides diffiérents niveaux de formation,
rendant compte des différentes réalités existaftete démarche supportée par la
grille d'analyse suggérée ici devrait nous condair@lentifier des configurations
caractéristiques de dispositifs hybrides. En pretigerelle permettra sans doute de
revoir et d’enrichir la définition proposée et givée ici. Ensuite elle nous permettra
de mettre en relation les configurations avec fietseobservés.
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