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Résumé

Cette contribution examine les effets du changement d’une des composantes d’un dispositif de formation médiatisé, un cours de licence, alors que le scénario pédagogique est resté identique : le passage d'un environnement Web à la plate-forme iCampus qui possède un wiki. Nous comparons les représentations des étudiants ayant utilisé l'un ou l'autre support en ligne pour cet enseignement.
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I
Introduction

I.1 Le contexte de la recherche

La contribution que nous présentons ici trouve son origine dans le croisement de deux contextes institutionnels différents et de deux démarches distinctes. Premièrement, il s’agit d’un projet de recherche que nous menons avec nos collègues Charlier et Deschryver entre les universités de Fribourg et de Genève sur l’impact des dispositifs dits « hybrides » sur les processus d’enseignement/apprentissage (Charlier, Deschryver et Peraya, 2006, à paraître). Cette recherche s’appuie sur plusieurs travaux exploratoires relatifs aux effets des dispositifs technopédagogiques (Charlier et Denis, 2002; Charlier et Henri, 2004; Peraya et Jaccaz, 2004; Viens et Peraya, 2004; Charlier, Nizet et Van Dam, 2006). Une pratique d’intégration des technologies de l’information et de la communication (TICE) dans le cadre du cours COMU 2267 (Département de Communication, UCL) constitue la seconde composante du présent travail
. La conception de ce cours consacré aux dispositifs médiatisés de formation et de communication repose sur celle développée à TECFA depuis près de 15 ans : les TICE doivent être considérées à la fois comme un objet et un moyen d’enseignement/apprentissage, mais aussi comme un objet de recherche. 

Au début de l’année académique 2005, tout en conservant la même approche pédagogique dominante – une approche collaborative (Charlier, Bonamy et Saunders, 2003) – et la même scénarisation, nous avons modifié l’environnement virtuel de travail en passant d’un site Web classique à la plateforme institutionnelle de l’UCL Claroline qui constitue la base de son campus électronique, iCampus. Deux raisons ont motivé cette migration : a) mieux intégrer notre pratique dans celle qui se développe au sein de l’université ; b) permettre aux étudiants
 d’utiliser un Wiki plutôt qu’un éditeur de sites Web pour réaliser l’un des travaux de groupe. L’expérience avait montré en effet que la majorité des étudiants ne disposait pas des compétences nécessaires à l’utilisation d’un éditeur Web, et que son apprentissage s’était toujours avéré coûteux en temps et cela au détriment du projet pédagogique. La nécessité d’innover nous était donc apparue clairement.

I.2 Problématique et les hypothèses

A travers leur rapport réflexif individuel remis en fin de cours, les étudiants ont identifié plusieurs effets du dispositif technopédagogique sur leurs conceptions et leurs représentations de leur apprentissage, sur leur perception globale de l’expérience vécue dans le cadre de cet environnement, principalement : a) la facilité d’utilisation du Wiki a convaincu les plus « technophobes » qui ont surmonté leurs craintes et le disent d’ailleurs avec un certain étonnement ; b) grâce au Wiki et au processus d’écriture dans l’environnement virtuel commun, leur travail de production écrite a revêtu un caractère collectif et les groupes se sont construit une identité propre ; c)  l’environnement a été perçu globalement comme un élément structurant le travail personnel comme celui des groupes ; d) enfin, il y a la découverte d’un usage différent de cet environnement dans la mesure où dans l’expérience de ces étudiants, Claroline semble avoir été perçue et principalement  utilisée comme une « consigne » où déposer les travaux et prendre des ressources  mais jamais comme un réel environnement de travail. Par ailleurs, aucun de ces effets n’avait jamais été mentionné dans les rapports réflexifs des étudiants lors des années précédentes.

Ces premières observations corroboraient les résultats de différentes analyses exploratoires évoquées ci-dessus. Il nous a donc paru intéressant d’enrichir à partir de ce terrain notre recherche sur les effets des dispositifs hybrides. Aussi avons-nous décidé de tenter de préciser les premiers effets observés en interrogeant a posteriori systématiquement les étudiants ayant participé à chacun des dispositifs du cours en 2004-2005 (site Web) et 2005-2006 (Claroline).

Le travail que nous présentons vise donc d’abord à mieux définir les configurations types de deux dispositifs COMU 2267. Nous utiliserons pour cela la grille d’analyse proposée par Charlier, Deschryver et Peraya (op. cit.). Ensuite, nous chercherons à mettre en évidence plus systématiquement les effets de certaines de leurs composantes sur les représentations des étudiants à propos de leur expérience d’apprenants dans ces environnements. Plus précisément, nous avons cherché à vérifier et mieux comprendre l’impact du Wiki sur l’identité de groupe.

II
Cadre théorique 

Face à l’extraordinaire variété des définitions du concept de dispositif hybride, Charlier, Deschryver et Peraya ont proposé la définition suivante : « Un dispositif de formation hybride se caractérise par la présence dans un dispositif de formation de dimensions innovantes liées à la mise à distance et permettant l’instanciation d’une approche pédagogique dominante. Le dispositif hybride, parce qu’il suppose l’utilisation d’un Environnement d’Apprentissage Informatisé (EAI), repose sur des formes complexes de médiatisation et de médiation. » (op.cit., pp. 15-16). Sur la base de cette définition, ces auteurs proposent d’analyser les dispositifs hybrides à partir des dimensions suivantes que nous citerons brièvement ci-dessous. 

1. La position du dispositif relativement aux pratiques courantes d’une institution. 

2. Les dimensions innovantes caractéristiques de la mise à distance dans un EAI
:

a. articulation présence–distance : la répartition relative, en pourcentage, entre les charges de travail de l’étudiant réalisées lors des séances présentielles et à distance. 
b. accompagnement humain (par des tuteurs/formateurs et/ou des pairs) : cognitif, affectif et métacognitif.
3. L’approche pédagogique dominante : transmissive, individualiste ou collaborative.

4. Les formes de médiatisation : type d’objets médiatisés en les caractérisant en fonction des types d’objet pris en charge par ce processus d’une part et d’autre part, le nombre et le type de fontctions génériques médiatisées dans le cadre d’un campus virtuel : informer, communiquer, produire, collaborer, gérer, soutenir ;

5. Les formes de médiation : sémiocognitive, sensorimotrice, praxéologique, relationnelle, réflexive.
Parmi ces dimensions, nous définirons de façon détaillée celles que nous retiendrons dans le cadre de l’analyse des données et lors de la discussion des résultats.
III
Caractérisation des dispositifs

En fonction de la grille d’analyse présentée brièvement ci-dessus, nous pouvons caractériser de manière contrastée les deux dispositifs du cours COMU 2267. Reprenons donc les différentes dimensions du modèle (voir Tableau 1, ci-dessous). 

En ce qui concerne la place du dispositif par rapport aux pratiques dominantes de l’institution, l’environnement (site Web, ci-dessous condition A) correspond à une pratique ancrée, autrement dit habituelle, dans la culture du département
. Le nouveau dispositif, (Claroline, ci-dessous condition B), pourrait donc être considéré lui aussi comme caractéristique d’une pratique ancrée. Cependant, les perceptions des étudiants à propos du Wiki et de leur appartenance au groupe (voir ci-dessus) ont fait apparaître un usage plus spécifique et assez rare dans le contexte du département. Ceci nous conduirait à considérer l’usage de l’environnement et la pratique pédagogique correspondante comme ce que nous avons appelé une enclave.
	Configuration
	Environnement Condition A
	Environnement condition B

	Place par rapport à l’institution
	Pratique ancrée
	Enclave (Wiki)

	Approche pédagogique
	Collaborative
	Collaborative

	Accompagnement humain
	Enseignant et assistant pour le support techniques à Dreamweaver et l’édition des pages Web
	Enseignant 

	Articulation présence– distance prévue par le scénario
	A partir de 50P/50D 
	Jusque 30P/70D

	Médiatisation : fonctions 
	Information, gestion, production (éditeur Web)
	Informer, communiquer, gérer, produire, collaborer, 

	Médiatisation : objets 
	idem sauf une des productions des étudiant(s)  (éditeur de pages Web,)
	idem sauf une des productions des étudiant(s) (Wiki) 

	Médiation
	Praxéologique, sémiocognitive
	Sémiocognitive, praxéologique, relationnelle, réflexive


Tableau 1 : Les configurations des deux dispositifs hybrides (conditions A et B)
Du point de vue de la médiatisation, nous devons considérer tant les objets que les fonctions. Les premiers – documents écrits, diaporamas électroniques, hypertextes et hypermédias, etc. mis à disposition par l’enseignant–, n’ont guère été modifiés lors de la migration dans le second environnement. Par contre l’usage de Wiki a profondément modifié du point de vue ergonomique le processus de production d’un des travaux demandés aux étudiants, les entrées d’un glossaire commun. Pour des tâches identiques, les trois dimensions classiques proposées par les ergonomes ont été développées positivement : gain de temps et du coût cognitif, économie des ressources de soutien (utilité) ; adéquation du système aux attentes des utilisateurs (utilisabilité) et enfin changements positifs des comportements sociaux des acteurs (acceptabilité) (Bétrancourt, à paraître). Cette nouvelle forme de médiatisation de la fonction de production a donc permis de favoriser les méditions praxéologique (soutien à la réalisation des actions) et relationnelle. Enfin, la plate forme permet de médiatiser les fonctions d’information, de communication et de gestion. Mais le rôle de ces nouveaux outils, nous le verrons, est moins clair.
IV Méthodlogie 
Pour vérifier nos hypothèses, nous avons donc mené une enquête par questionnaires administrés en ligne auprès des étudiants ayant suivi le cours en 2004 et 2005. Le premier groupe a utilisé le site Web (condition A), le second a eu recours à iCampus et ses outils (condition B). Ces deux groupes d'étudiants constituent les deux conditions que nous avons ensuite comparées.

IV.1 Objectifs des questionnaires

Deux questionnaires ont été prévus avec de légères différences justifiées par les conditions. Mais tous deux ont pour objectif de cibler les différentes dimensions des dispositifs hybrides telles que définies ci-dessus, et opérationnalisées à travers trois aspects concrets : a) la perception du dispositif (institutionnellement, en termes d'usage, en termes de possibilités), b) la perception du groupe et de l'autre (type d'approche pédagogique et articulation présence-distance et accompagnement humain), et enfin c) la perception de l'enseignant dans le cadre de ce dispositif (accompagnement humain et type d'approche pédagogique). 

Ces questionnaires comportent à la fois des questions fermées (QCM) et des questions semi-ouvertes (production spontanée de qualificatifs associés à un item donné) ou ouvertes (brève relation d'usages et d'expériences personnelles).

Plus précisément, il s'agissait pour les répondants de décrire un usage-type du dispositif (site Web ou iCampus), de décrire les possibilités perçues du dispositif, ou encore de le comparer avec d'autres cours et/ou dispositifs de support en ligne rencontrés par les étudiants au cours de leurs études. Concernant la perception du groupe et de l'autre, nous nous sommes attachés à recueillir des informations sur les productions, le sentiment d'implication par rapport à ces productions, au sous-groupe et au groupe dans son ensemble. 

IV.2 Données récoltées
Les questionnaires ont été encodés dans la plate-forme d’enquête Sphinx, les étudiants ayant été invités à y répondre par un courrier.. Malgré plusieurs rappels, le taux de réponse dans les deux conditions  a été inférieur à ce qui était espéré (11 réponses sur 23 envois dans chaque condition, soit 43%), ce qui pose la question de la significativité des résultats. Ce faible taux de réponse peut s'expliquer par différentes raisons : les étudiants de 2004-05 on été contactés a posteriori ; la période où a été diffusé le questionnaire n'était peut-être pas optimale, beaucoup d'étudiants actuels étant en vacances ou en examens. De plus, dans les réponses aux questions ouvertes, les répondants de la condition A indiquent clairement leur difficulté à répondre, par manque de souvenirs clairs et précis. Enfin, des difficultés techniques avec la plate-forme d'enquête (qui semblait poser des problèmes avec certains navigateurs malgré les tests) en ont peut-être découragé certains.

V
Analyse des données

Nous nous contenterons dans cette contribution de présenter les premiers résultats du traitement des données à savoir une synthèse des dimensions les plus saillantes mises en évidence à partir des données quantitatives regroupées autour de quatre aspects. Les questions ouvertes n'ont ici été utilisées que pour préciser ou compléter les tendances mises en évidence.
V.1 Evolution de l’usage de la plate-forme

Si tous les étudiants interrogés déclarent connaître iCampus, nous constatons une certaine «progression» de l’usage de cet environnement entre les deux années. En effet, la part prise par d'autres environnements en ligne semble se réduire au profit d'iCampus : si 63,6% des étudiants de la condition A déclarent avoir suivi des cours utilisant un autre environnement, ils ne sont plus que 45,5% dans la condition B. Il semble donc que d'une année à l'autre, les étudiants soient de moins en moins confrontés à des cours utilisant d'autres plate-formes
, généralement un site web réalisé par l'enseignant, et plus rarement d'autres dispositifs comme un blog (cité dans un cas). Cette évolution mériterait d’être suivie.
V.2 Utilisation des fonctions dans la plate-forme

Lorsqu'on demande aux étudiants quelles sont les fonctions les plus importantes dans les cours utilisant un support en ligne, les plus citées dans les deux conditions sont « informer » et « gérer ». Toutefois, on peut observer des différences entre les deux conditions : si ce duo de tête se détache nettement dans la condition A, les choses sont plus nuancées dans la condition B, où on retrouve ces deux fonctions, mais avec un score moyen moins important, d'autres fonctions étant également caractérisées comme importantes, quoique moins que les deux déjà citées. « Collaborer » est mieux classée par les membres du groupe B, ce qui va dans le sens de ce qui était attendu, alors que la fonction «produire» est d'avantage mise en avant par les membres du groupe A, ce qui est contraire à ce que nous attendions. 

Cette tendance est confirmée par les fonctions remplies, selon les répondants, par le support en ligne du cours étudié. « Informer » apparaît comme la fonction principale dans les deux conditions devant « gérer ». Mais cette dernière a un score moyen moins élevé dans la condition B, où d’autres fonctions sont mises en avant, comme « collaborer ». Cette différence de positionnement va dans le sens attendu.

Le classement des outils jugés les plus importants va dans le même sens. Dans les deux cas, les plus cités sont : « Documents et liens », « Agenda » (classé en premier dans la condition B) et « Annonces », renvoyant à des fonctions de gestion. Toutefois, si les autres outils apparaissent très marginaux dans la condition A, certains (comme le forum ou le Wiki) se voient attribuer un score plus élevé dans les réponses de la condition B.

Les questions ouvertes nous renforcent dans ce constat. Par exemple, lorsqu'il s'agit pour les interrogés de décrire une expérience d'apprentissage jugée réussie avec une plate-forme en ligne, la plupart des sujets (toutes conditions confondues) citent avant tout les situations de gestion et les conditions d’accessibilité (télécharger des ressources, accéder au calendrier, etc.). Cela s'observe toutefois dans une proportion (un peu) moindre pour la condition B dont les répondants mettent quelquefois en avant une expérience à proprement pédagogique (par exemple, l’interaction entre étudiants comme facteur de compréhension). Cette interprétation demande cependant à être vérifiée par la suite.
V.3 Articulation présence-distance

Cette dimension est particulière car le cours étudié est avant tout un enseignement classique présentiel, autrement dit un cours « enrichi » tant en aval qu’en amont (COMPETICE, sans date). Nous avons néanmoins testé cette articulation. 

Globalement, on constate que pour tout ce qui concerne les contacts avec l'auditoire dans son ensemble, les étudiants de la condition A mettent en avant les moyens en ligne hors plate-forme et le contact direct, alors que le groupe B est plus partagé entre moyens en ligne hors plate-forme, moyens en ligne de la plate-forme et contact direct. Il y a une tendance des sujets du groupe B à plus utiliser les outils inclus à la plate-forme. L’estimation du temps passé à distance explicitement prévu dans ce scénario est d’ailleurs plus important (voir Tableau 1, ci-dessus).
Par contre, en ce qui concerne les contacts avec les membres du sous-groupe de travail, de manière surprenante, on n'observe pas le même clivage : les moyens en ligne de la plate-forme sont les moins cités dans les deux cas. La condition A met en avant le contact direct puis les moyens hors plate-forme alors que le groupe B met nettement plus en avant (72,7% contre 45,5%) les moyens en ligne hors plate-forme. On pourrait sur base de ces chiffres faire l'hypothèse d'une «progression du réseau» observée entre la condition A et la condition B, bien que en dehors de la plate-forme.
V.4 Cohérence de groupe et sentiment d'appartenance

Le rapport qu'entretient l'étudiant avec son groupe de travail semble très différent d'une condition à l'autre : s'ils sont 81,8% de la condition A à estimer le rapport qu'ils ont entretenu avec les membres du groupe comparable à celui qu'ils entretiennent dans les autres cours utilisant un support en ligne, ils sont 90,9% de la condition B à estimer ce rapport différent. Les raisons avancées à cette différence concernent le nombre d'étudiants, ainsi que l'interaction et la production entre étudiants. C'est aussi l'interaction qui est mise en avant par les rares étudiants de la condition A à trouver ce rapport différent : le poids de l'interaction sur le rapport entretenu avec le groupe semble comparable dans les deux conditions, mais ils sont bien plus nombreux dans la condition B à ressentir une différence.

En fait, dans l'ensemble, les résultats aux questions portant sur cet aspect montrent des différences entre les conditions A et B allant dans le sens attendu : un sentiment d'implication et d'appartenance plus fort dans la condition B. Cependant, ce sentiment est élevé dans les deux cas, et apparaît plus élevé dans la condition B, avec quelques nuances. Si les B perçoivent le travail de groupe comme plus important pour leur apprentissage ou disent plus massivement (72,7% contre 27,3%) avoir un sentiment de cohésion de groupe, ou considérer que les activités menées dans la plate-forme leur permettent de se forger des référentiels communs, les répondants du groupe A sont plus nombreux (82% contre 64,6%) à considérer que le travail produit est plus que la juxtaposition de leurs contributions individuelles. 

VI
Discussion 

Notre recherche a permis de mettre en lumière quelques aspects de l'utilisation actuelle de la plate-forme. Elle est utilisée par beaucoup d'enseignants mais rarement comme un lieu de travail collaboratif. Cet usage semble propre au cours COMU 2667, dans les autres cours seules les fonctions d'accès et de gestion paraissent régulièrement sollicitées. Aussi peut-on faire l'hypothèse que les enseignants ont, au moins dans un premier temps, reporté leur pratique antérieure sur la nouvelle plate-forme essentiellement pour des raisons d'économie d'opérations de gestion techniques (automatisées dans la plate-forme). Cette reproduction de comportements routinisés semble partagée par les étudiants : ceux-ci, moins souvent que ceux qui ont encore utilisé des sites web, mettent en évidence ces opérations comme le centre de l'usage du support en ligne, et insistent plus sur les opérations de production/collaboration. 

De plus, l’usage de Wiki a eu une double influence. D’une part, il a permis de réduire le coût de la tâche, le temps de préparation à celle-ci, enfin les besoins en encadrement et en soutien des étudiants en rendant l’utilisation de l’éditeur Web  inutile. D’autre part il a renforcé la cohérence et l’identité du groupe. Nous pourrions donc avancer que les choix de médiatisation (Claroline et le Wiki comme outil de production) ont contribué à développer les médiations praxéologique et relationnelle.

Par ailleurs, les étudiants reconnaissent l'importance du Wiki pour le travail collaboratif comme pour l’identité du groupe. Cet aspect, présent dans le projet pédagogique et sa scénarisation, est donc identifié, reconnu comme tel et partagé par les étudiants. Nous pourrions donc mettre en évidence la cohérence entre l’intention et sa  réalisation dans l’usage.

Enfin, les fonctions d’information et de gestion ne semblent pas affectées par le changement d’environnement et les fonctions qu’il médiatise. On voit apparaître dans les représentations des étudiants l’évocation de fonctions plus adéquates aux intentions du dispositif, mais de façon assez sporadique. Ici aussi, nous pourrions faire l’hypothèse d’une cohérence entre intention des concepteurs et perception des usages par les étudiants utilisateurs.
VI
Conclusion

Cette enquête a permis de mieux cerner certaines formes d’hybridation des dispositifs, l’impact de certaines formes de médiatisation sur les différentes médiations, permet donc d’enrichir les premières recherches exploratoires citées ci-dessus et de préciser certaines hypothèses comme certains effets. De plus, elle met en évidence des tendances générales qu'il nous semble utile d'approfondir à l'avenir de manière plus systématique dans le cadre de cet enseignement, tout en évitant les limites méthodologiques que nous avons rencontrées. Enfin, elle laisse un certain nombre de questions ouvertes, sans réponses tranchées.

Il s'agit plus précisément de comparer sur les dimensions explorées plus haut la perception qu'ont les étudiants d'un usage plus «générique» de la plate-forme (acquise à travers différents cours) avec celle résultant du travail collaboratif réalisé dans le cadre du cours COMU 2267 et d’analyser l’évolution de leurs perception de l’usage de Claroline dans le cadre de cours  entre le début et la fin de l’année.
A cette fin, nous avons mis sur pied un dispositif d'enquête semblable à celui décrit dans cette contribution, et qui permettra de comparer la perception des étudiants avant et après avoir suivi ce cours durant l'année académique 2006-07. Les résultats de cette recherche longitudinale pourront être comparés avec ceux des recherches similaires menées à Genève.
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� Depuis plusieurs années nous intervenons dans le cadre de ce cours en tant Chargé de cours invité avec la collaboration de B. Campion, assistant.


� Le masculin est utilisé de façon générique afin d’alléger la lecture du texte.


� Le texte à paraître que nous citons propose la médiatisation des fonctions génériques sous cette dimension. La grille est actuellement encore en discussion.


� Le recensement des cours et de leurs environnements correspondant montre que beaucoup des enseignements du second cycle (environ 50%) avaient recours à un site web jusqu'à 2004-05. Entre 2004 et 2005, beaucoup ont progressivement migré vers iCampus.


� Tendance qui peut être confirmée par l'évolution des cours utilisant un support en ligne au sein du département de communication. Cf. supra.





