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Résumé

Le mode de diffusion d'apprentissage mixtelbended fait référence a toute formation dont une parseddferte en
présence et une partie, non négligeable, a dist®m& nous, dans le contexte de I'apprenant dwewu millenium,
cette formation, notamment la partie a distance, sepportée par une intégration, pédagogiquemeldesodes
technologies de l'information et de la communicatifriC). La formationblended émerge en général de deux
contextes : soit un établissement d’éducation &afaee qui élargit son offre par I'ajout de formas a distance, soit un
établissement de formation a distance qui, poupass intégre des formations présentielles. Ce grapiésente une
méthodologie qui intégre des éléments de la méthbdd/A, développée par I'Université de Los Andes@olombie.
Elle est congue pour I'intégration des TIC dansfdemations en face a face et des éléments de tlaode MISA de la
Télé-université du Québec, utilisée davantage fotormation a distance et ayant une approche deegdion guidée
par un processus de modélisation des connaissdrcesthode est validée dans la maitrise es s@estésestion de
I'environnement de I'Université de los Andes, pamgme interdisciplinairdlended et visant une clientéle régionale.
Les résultats de la premiére itération de la méttsmht présentés dans les conclusions de cette woication.

Mots clés : apprentissadpended, ingénierie pédagogique, gestion des connaissances
Catégorie du papier : recherche
Abstract

The term blended learning refers to any teachiagii@g program where some activities are held fadace while an
important group of activities are taken at theatise. For us, in the context of the new millennilearner, blended
learning should be supported by a pedagogicallngantegration of ICT. Blended learning developseayally from
two different contexts: on one hand, the will daae to face training institution to offer blendaabgrams; on the other
hand, it is a distance learning institution thakesathis shift. This paper presents a methodolbgyjbins elements of
the MAVA and the MISA methods. MAVA is a methodojodeveloped at the University of Los Andes to ermean
face-to-face learning through ICT. MISA is develdpst Quebec distance learning university, TELUQsupport a
knowledge oriented instructional design processpliegp mainly to online learning. The resulting igtated
methodology is being tested in the Masters of Emrimental management of the University of Los Andas,
interdisciplinary, blended program, conceived faegional public. First iteration results of thést are presented in the
paper conclusions.

Keywords : blended learning, instructional desigiethods, knowledge management

Problématique

Les établissements universitaires ont été confsoaté différents défis de la société du savoirpptantissage et la
formation demande de nouveaux espaces, qui seembulans un continuum entre la formation complétenes
présence et la formation complétement a distanagssiAdes établissements de formation sont a laerelol de
nouvelles facons de concevoir I'apprentissage fdrtaation.

Pour des auteurs comme Manuel Castells (Castell®)20a société du savoir fait référence au faie,qdans les
conditions actuelles, la génération des connaigsaetle traitement de I'information sont transfésnpar la révolution
technologique et cette transformation est tellenpeofonde qu’elle définit un nouveau paradigme écoigue, social
et culturel. Dans le contexte de ce nouveau pamsgligles établissements d'éducation supérieurs ontole
fondamental dans la société. Selon Castells (Ca28D0) 1f knowledge is the electricity of the new informational
international economy, then institutions of higher education are the power sources on which a new development
process must rely".

Les établissements d'éducation supérieure doivigletr & la formation d’usagers des TIC et des ppeids actifs
dans la société de I'information et des connaiss&nEn réponse a ces besoins, des modéles deiforroat évolués
d'une formation traditionnelle en salle, dans lduEenseignant détenait et transmettait des imitions, vers des
environnements d’apprentissage interactifs et boHatifs ol I'apprentissage et les connaissanceisagapropriées par
des étudiants et ou les TIC fournissent des mogmspEces pour I'apprentissage.



Aussi, des nouveaux modeles de diffusion de la &ion apparaissent. Julio Cabero Almenara défiéducation
virtuelle comme ce type de formation qui utiliseréseau comme technologie de distribution de ltim&tion, que ¢ca
soit un réseau ouvert (Internet) ou un réseau fditntéanet) (Cabero 2006). Pour sa part, la Dicectizénérale de
Télécommunications et Télé-éducation de la Colonfiabero 2006) définit le e-learning comme le pssas de
formation a distance, fondé sur I'utilisation dekKCTet, qui rend possible un apprentissage intdrafttixible et
accessible a tout récepteur potentiel. Enfin, tenéblended learnindait référence aux systémes d’apprentissage qui
combinent deux modéles : la formation traditiommelh face-a-face et un systéme de e-learning (Gr2086).

On a surmonté le stade de discussion vissant aa@mfa qualité de ces modes de diffusion. Il esintenant clair
que la qualité d'un modele ne dépend pas de sorendeddiffusion mais bien plus de la solidité de sbsix
pédagogiques, de la cohérence des choix de coongpis lors de la conception de la formation esdpport lors de la
diffusion de cette formation. Cependant, il estsagkir maintenant que I'analyse et la conceptiertoute formation
ayant un composant e-learning et un support teogigpie est une tache complexe dont la réalisatioih &re
supportée par une méthodologie solide; c’est ledmda formation virtuelle et c’est le cas aussiladormation
blended A ce sujet, Garrison et Kanuka expliquent (Garigt Kanuka 2004)Blended learning is both simple and
complex. At its simplest, blended learning is th@ughtful integration of classroom face-to-facerteag experiences
with online learning experiences (...) At the sametithere is considerable complexity in its impletaon with the
challenge of virtually limitless design possibdgiand applicability to so many contéxts

Dans cet article nous nous intéressonblanded learninget plus particulierement au processus de conaeptime
telle formation. Comme nous I'avons dit auparavénBlended learninggmerge en général soit des établissement de
formation en salle visant a élargir leur offre pas modes de diffusion plus souples, tel le calldeversité de los
Andes en Colombie, soit des établissements de fmma distance qui établissement des partenaaaes des
établissements de formation en salle (que ca ssiteditreprises ou des établissements d’'éducat#risure); comme
c’est le cas de la TELUQ, qui récemment s’est @it’Université en mode face a face UQAM et préparintenant
des programmes de formation en mdaended Le présent papier prend comme hypothése qu’eécukamt deux
méthodologies solides et éprouvées de conceptidordations supportés par TIC, I'une congue priat@ment pour
la formation en salle et I'autre essentiellemenirda formation a distance, on peut obtenir unehodblogie solide et
fiable pour la conception des formatidsisndedde qualité.

Dans la section 2 nous présentons la méthodologiaVi de I'Université de Los Andes, développée pour
I'enrichissement par les TIC de la formation enlesala section 3 présente a son tour la méthodelddgiSA,
développée au Centre de recherche LICEF de la TE&WADNtréal et utilisée pour la formation a disenoiversitaire
et la formation en entreprise. La section 4 présinprocessus retenu pour articuler les deux rdéthgies et décrit la
méthodologie résultante. La validation de cettehmétdlogie dans le cadre d’'une formatinendedest décrite dans la
section 5. L’article termine avec des conclusiams’expérience.

M-AVA : des environnements virtuels d’apprentissagepour enrichir la formation en salle

L'Université de Los Andes est un établissement uiéadion supérieure formelle en mode face a faces ane longue
tradition et crédibilité en Colombie. En 2003, I'ersité démarre, au sein de son laboratoire déerebe en
informatique appliquée a I'éducation (LIDIE), leopt AVA, Ambientes virtuales de Aprendizajenvironnements
virtuels d’apprentissage) un projet institutiondéhtégration des TIC comme support aux processufodnation et
d’apprentissage. Au cours de ses 20 ans d'existehd®IE a été un moteur national et régional dEnprocessus
d'intégration des TIC en éducation, avec une visiBmnovation éducative et un souci pour la qualRéns le contexte
de I'éducation supérieure et avec I'expérience hjep AVA, LIDIE a consolidé une méthodologie (M-AY pour
I'intégration des TIC a différents niveaux de granité : programme, axe, cours.

A présent, la méthodologie M-AVA a été utilisée sldri0 cours de premier cycle et 15 cours de deexigyole de
I'Université. En 2006, M-AVA a été utilisée pourpporter le travail des étudiants de 10 cours depézialisation en
Gestion régionale du développement, du Centredisgiplinaire d'études régionales (CIDER), de I'Umisité. Ce
programme prévoit des rencontres de plusieurs jchague mois et un travail important de I'étudientmode virtuel
entre deux rencontres. M-AVA a été utilisée poyrpmuter toutes les activités des étudiantes en miotleel ainsi que
la formation des professeurs participant a ce mgne. Un effort particulier a été mis dans le tienigle I'expertise
de LIDIE vers le centre CIDER, de fagon a asswamointinuité du projet. L'expérience du CIDER eattigulierement
pertinente dans le cadre de cette recherche, leadé@hontre la viabilité d’'une méthode comme M-A@dur supporter
des programmes qui, bien gu’essentiellement diffies€ face-a-face, (le nombre d’heures de classe méduit pas),
ont un composant virtuel significatif.

La méthodologie M-AVA

Le principe de base de la méthodologie M-AVA estcdenprendre l'intégration des TIC comme une inniovat
pédagogique qui doit étre cohérente avec les ctesede l'acte pédagogique. La méthodologie estréensur
'accompagnement du professeur ou groupe de pefessyant la charge du cours ou programme, dagdéaion, la
conception et 'implémentation de I'intégration ddE de fagon cohérente avec I'acte pédagogique.

La complexité du développement d'un environnemeticétif supporté par des TIC, appelé dans LIDIE un
environnement virtuel d’'apprentissage (AVA), repssg une approche interdisciplinaire. Au départpiejet AVA
visait a enrichir des cours existants avec I'aide @IC. Dans ce contexte, M-AVA, propose comme fpdédépart la



reconnaissance de I'environnement de formationtaxisconcu par le professeur pour la formatiorsgmnéelle tout
comme lidentification de l'approche pédagogiquedidactique du professeur et les spécificités dmaloe de
connaissances de la formation.

La construction de chaque AVA inclut la participatide professionnels de diverses disciplines gervirennent
dans les différentes étapes du processus, tougounsvaillant étroitement avec le professeur-cpteag du cours. La
méthodologie propose un processus de sept étguasification, analyse pédagogique, conception gédmue,
conception didactique et graphique, développemeithglémentation, cléture et enfin support et eiigre A chaque
étape, I'équipe travaille a I'élaboration d’'uneisédte questionnaires et formats qui favorisenéfexion et permettent
la concrétisation des analyses réalisées et daggiEs concues. Deux étapes du processus soituf@rement
importantes : I'analyse et la conception pédagagiqu

Etapes dans M-AVA
Par la suite, nous décrivons brievement les étdpdd-AVA.

Planification : dans cette premiere étape, on définit le plamaiail, I'agenda du projet et on compose I'équipe
interdisciplinaire qui va travailler dans le projet

Analyse pédagogique le but de cette phase est 'identification dudiegducatif qui sera satisfait avec le support
des TIC ainsi que des objectifs et stratégies #etaent en place pour répondre a ce besoin. Ptamdre ce but, le
conseiller pédagogique de I'équipe interdisciplieale LIDIE fait, avec le professeur du cours oprhgramme, deux
activités.

Une premiere activité vise a décrire le cours d@nidélle comporte une reconnaissance et une taisation de
divers aspects du cours : les objectifs, la méthgie (explicite ou implicite), les contenus traitéa séquence
d’apprentissage prévue, les ressources utiliségsoimes d’interaction étudiants et avec le peefeset enfin des
stratégies d’'évaluation et de suivi des apprergjessa

Cet exercice de reconnaissance du cours est cen@éune analyse de type FOFM — Faiblesses, @Qppigs,
Forces et Menaces. Le professeur, avec l'aide dseilber pédagogique et du conseiller en informagigducative,
évalue son cours en termes de ses forces et fadlsles détermine des facteurs pouvant étre coasidémme des
obstacles a la réussite des étudiants dans le paigsnalyse les opportunités offertes par les@d@ surmonter les
faiblesses et les obstacles, augmenter les forcesmchir le cours.

Conception pédagogique cette phase a pour but de faire une premiére ctinoeglobale de I'environnement
d’apprentissage de support au besoin identifieeetah articulation avec I'ensemble de la formatiour ce faire, la
méthode propose, dans un premier temps, une réflexir I'interaction de trois types d’espaces dfeppissage et
formation : les espaces en face-a-face, les espatesls et le travail indépendant de I'étudidpar la suite, on spécifie
le systéme a développer (AVA) a partir des intéoaistde ces espaces, en termes d’objectifs, espaigstés,
ressources outils et schémas de navigation. Pauema cette spécification, I'équipe d'accompageeirfait, avec le
professeur du cours, un travalil sur trois activitEsune sensibilisation du professeur sur lesipdiés des TIC
comme support a la formation, 2) la définition degectifs de '’AVA a développer et son interactewec le reste du
cours, 3) I'analyse des solutions alternativeda£pnception des séquences d’'apprentissage ds eblaur relation
avec 'AVA.

Conception didactique et graphique: dans cette phase on définit de maniere préessbdsoins technologiques et
la solution informatique qui sera développée pésgpudre le besoin pédagogique identifié.

Développement et implémentation cette étape concerne le développement des appfis logicielles :
simulateurs, systémes d’information, services |gutic. ainsi que des interfaces et composanghigyaes.

Cloture : cette étape inclut la publication des ressourtds®outils, I'implantation du systéme pour sdlisation
par le professeur et les étudiants du cours, fadtion des professeurs, tuteurs et au besoin demats et la cloture
du projet.

Support et entretien : cette phase concerne I'évaluation du cours lois défusion et des ajustements mineurs
issus de cette évaluation.

MISA : des systemes d’apprentissage complets et cplaxes

La méthode MISA (Paquettet al 1997) a été congcue au Centre de recherche LICH®ratoire d'informatique
cognitive et environnements de formation), de ldTmiversité (UQAM), dans les années 90s. Deppiissieurs
versions avec des améliorations ont vu le jourméihode a été utilisée pour développer des couls TELUQ et du
consortium universitaire, Canal Savoir, dans lesheeches du LICEF et, a travers dpin off Cogigraph, pour la
formation en entreprise.

MISA aide les différents acteurs a orchestrer degégies pédagogiques, des connaissances et ETOee visées,
des ressources, matériels et objets d'apprentissagefin, des modes de diffusion, dans un sys@agprentissage
(S.A) pertinent, adéquat et efficace. Les fondemeéer la méthode se trouvent dans l'intersectiotrale disciplines :
le design pédagogique, I'ingénierie cognitive egdmie logiciel. En effet, la méthode s'inspire tlevaux et principes
des sciences de I'éducation (Mergtial 1992, Reigleluth 1987 et Romisziwski 1981 citésgiPaquettet al. 1997),
tout an favorisant un regard axé sur les connaigsaet les compétences véhiculées. Enfin, a llinkiagénie logiciel,
le processus de solution proposé est incrémergat, gpmporter des itérations et chaque tache pgradubu plusieurs
artefacts ou éléments de documentation structtir@aieement définis.



MISA permet de produire le devis d'un systéme diapfissage, de guider la réalisation des matépitmgogiques,
de planifier la mise en place de l'infrastructueesiipport technologique et la diffusion de la faiora Les prémisses
de la méthode sont

» Assurance de la qualité par un processus structlirdes principes explicitement énoncés serventiégegu
toutes les autres décisions.
» Universalité des contenus ; la méthode sert & smircene formation dans n’importe quelle domaine de
connaissances
« Diversité des stratégies pédagogiques : en autamtla] cohérence et la qualité soient garanties,AViESt
ouverte a toute stratégie pédagogique
* Indépendance des médias et du mode de diffusemddcisions concernant les médias dans lesqseaibjets
d’'apprentissage seront produits et mis a dispasitles apprenants ainsi que celles traitant du nusde
diffusion de la formation sont prise dans la méthagdres les décisions sur les connaissances, igsetences
et les stratégies et scénarios pédagogiques denafion. De ce fait, les décisions cognitiveséragogiques
ne sont pas polluées par des aspects techniquas ®A. ou ses composants peuvent assez faciletrent
réutilisés, migré d'une infrastructure technologicuautre ou encore se voir modifier son mode fflesn.
Pour une explication plus approfondie de ces pdisggvoir (Paquettet al. 2005, Paquettet al. 2008)
Pour satisfaire ses prémisses, la méthode propogeocessus explicite, complet et flexible pernmtta une équipe
interdisciplinaire en charge de la conception di. 8/approfondir dans certains aspects et de gardervue globale
sur d’autres.

La méthodologie MISA

MISA propose un processus en six phases : dégnprbbleme de formation ; proposer une solutiorirpigaire ;
concevoir I'architecture pédagogique ; concevog Ieatériels et leur diffusion ; réaliser et valides matériels et
planifier la diffusion. A partir de la phase 2, n@thode propose une approche multi perspectivegrehieme de
conception des S.A. Chacune des phases 2 a Gaeatllfre a partir de 4 points de vue ou axes, &@gpelodéles : le
modele des connaissances et compétences ; le npErtiEgogique, le modéle de médias et le modeéléfdsidn.

Principe
d'opération

REALISER

LE DEVIS 1P DEVIS DU SA

1-Définir le
probleme de
formation

2-Proposer
une solution
préliminaire

4-Concevoir les
matériels et
leur diffusion

6-Planifier la
diffusion du
SA

5-Réaliser et
valider les
matériels

3-Concevoir
l'architecture
pédagogique

P P e 1P 1P -
v - v v v .
210 I 212' 214 LI‘ [ 310 .I 410 610 Devis des
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-220 -222 224 Ji¢ 320 | 322 420 | 620 | Devis
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230 (3301 430 §| 432} Devis des
— 434 || 436 " Environne TETETES
Matériels T
440 | 442 AxeD:
242i|< 340 540]| 542 640 ri Devis de
444§ 446 diffusion

Figure 1 : MISA représentation de haut niveau (R&g2002)

Ces deux dimensions orthogonales de la méthodesépbt axe) se traduisent par une matrice dont dssesc
établissent les taches a réaliser pour une phasgser dans un axe particulier. Ainsi, par exemfdephase 2,
proposition d'une solution préliminaire, se conisgtdans I'axe pédagogique par deux taches : Etabfirincipes et
orientations régissant le modéle pédagogique (gample, une approche par projets) et proposer dearé global
d’éventements d'apprentissage ou scénario pédagodigar exemple, un scénario composé d’une prenaéieité
d’induction suivie d’une activité de formation diéipes pour le projet, puis deux activités en palajll'une de travalil
sur le projet par équipes et l'autre de discusgiobale sur les différents thématiques traitéeajreti de suite).
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Chaqgue tache de la méthode a des intrants et ex@gpelés des éléments de documentation. Chagoed de
documentation est I'extrant d’'une tache et serhthint a plusieurs autres taches. Cette circulatiomtrants et
d’extrants montre la dynamique du processus atdofére, a la fois, souplesse et rigueur. Ces él&srsmnt composés
d’attributs et de sous-attributs que les conceptdaivent décrire sous forme de graphiques, deaalsl de schémas ou
de textes. En tout MISA comporte 35 éléments daicentations. Ces éléments sont identifiés par thiffres, le
premier étant la phase ou est produit I'élémentddexiéme étant I'axe et le troisieme étant un éousf pour
distinguer et ordonner les éléments de la mémeepdiale méme axe (la figure 1 montre la distributie ces éléments
par axe et phase et le tableau 1 présente leur)noms

Phase 1 Phase 2
100 Cadre de formation de I'organisation 210 Orientation du modele des connaissances
102 Objectifs de la formation 212 Modeéle des connai  ssances
104 Publics cibles 214 Tableau des compétences
106 Contexte actuel 220 Orientations pédagogiques
108 Ressources documentaires 222 Réseau des événeme nts d'apprentissage
Phase 4 224 Propriétés des unités d’apprentissage
410 Contenu des instruments 230 Orientations médiat  iques
420 Propriétés des instruments et des guides 240 Or ientations de diffusion
430 Liste des matériels 242 Analyse co(ts/bénéfices /impacts
432 Modeéles médiatiques Phase 3
434 Eléments médiatiques 310 Contenu des unités d’a pprentissage
436 Documents source 320 Scénarios pédagogiques
440 Modéles de diffusion 322 Propriétés des activit és
442 Acteurs et ensembles didactiques 330 Infrastruc ture de développement
444 Outils et moyens de communication 340 Plan des livraisons
446 Services et milieux de diffusion
Phase 5 610 Gestion des connaissances/compétences
540 Plan des essais et des tests 520 Gestion des ap  prenants et des facilitateurs
542 Registre des changements 530 Gestion du SAetd e ses ressources
640 Gestion de la qualité

Tableau 1 — Les éléments de documentation de laonétMISA 3.5 (Paquette 2002)

Phases et axes dans MISA

Ayant une approche matricielle, la méthode perm&tcuipe de conception de faire une progressiardea phases ou
bien une progression par des axes ou encore ugeegsion mixte ou on avance en cascades itérgiaredes phases
sur certaines des axes puis on revient aux mémaseplpour traiter les autres axes. Lorsqu’on pesgr par des
phases, on effectue des taches suivantes :

Phase 1 : Définir le probleme de formation dans cette premiére phase, on établit les objeddifia formation, le
public cible, le cadre organisationnel de la folioratinsi que le contexte actuel et les sourcedatination utiles au
projet.

Phase 2 : Proposer une solution préliminaire cette phase vise a rendre explicite les origntatde la solution en
termes de principes sur les connaissances et megétences a attendre par la formation, sur letegies pédagogiques
a favoriser et sur les conditions médiatiques edifieision qui doivent étre garanties. En prenamtcempte ces
orientations, on définit, dans I'axe de connaiseande modéle des connaissances visées par latfonmet les
compétences attachées a ces connaissances. Daes pj&dagogique on détermine le réseau d'événements
d’'apprentissage (REA), qui inclut les activités différents acteurs de la formation, leurs lienscdenposition ou
précédence ainsi que les intrants et sortants geacivités. Enfin, ces éléments permettent dee faime premiere
analyse de co(t et bénéfices du projet, qui degtegtapprouvée par des décideurs pour continuexvail.

Phase 3; Concevoir l'architecture pédagogique cette phase est essentiellement une deuxiémeiotérde la
phase précédente. Le modéle des connaissances tableaux des compétences sont raffinés davaetaligs aux
activités du REA par I'élément contenu des actvilées activités du REA sont détaillées en terngesagnarios pour
leur réalisation, temps, type d’activité etc. Leniexte de développement des médias ainsi que fafip&ion de la
diffusion sont aussi définis dans cette phase.

Phase 4 : Concevoir les matériels et leur diffusiondanscette phase on décrit les instruments et les netdéles
activités et leur contenu et support médiatiquesshudans I'axe de diffusion, on défini les seegicet mode de
diffusion des différentes activités du systéme.

Phase 5 : Réaliser et valider les matérietsAu cours de cette phase, I'équipe de développengalise le prototype
d’'une partie du S.A. Etant donné que MISA n’inghas des méthodes pour le développement des matdridtimédia
a proprement parler, dans cette phase, les éléndentdISA concernent la dimension assurance de t§udé ces
matériels : plan de tests et registre des changsmen
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Planifier la diffusion du S.A. : les produits de cette phase concernent le gadiffusion ainsi que des éléments de
gestion de I'évolution de cette diffusion.

Une méthodologie pour I'apprentissagélended supporté par des TIC, articulation de MISA
et M-AVA

Pour articuler les deux méthodologies, un procesausois moments a été suivi. Les moments et feaduits sont
décrits par la suite.

Moment 1 : partage des connaissances et d'expériers: les équipes de MISA et de M-AVA se sont rencéesra
trois occasions pour cette étape. Les deux premi@rcontres ont servi a présenter les deux mélibgids. Dans la
troisieme rencontre, le groupe de travail a expligé produits, cours ou systemes, congus avec ehagthode. Le
résultat principal de cette étape a été la confionale la possibilité d'intégrer les deux méthadpés pour supporter
la conception des formatiobdended En effet, les deux partagent les principes sug/an

» La conception d'un systéeme d'apprentissage suppearédes TIC est un processus complexe, qui fait
intervenir des acteurs de disciplines différenteguédoit étre supportée par une méthodologieutigose.

e L'acteur principal et décideur principal du proagssest le professeur du cours. Les autres memimes d
I'équipe jouent le rdle du soutien et accompagnémen

« Les deux méthodologies s’orientent vers la conoeptiu systéme en ayant comme souci principal léitgua
pédagogique du résultat. Aucune des deux ne prétundir en détail les processus de développemesnt d
média, objets d'apprentissage et logiciels pouguets des méthodologies éprouvées existent. Edles s
contentent de donner une spécification préciseedecomposants. Aussi, le processus de gestiomojiet p
est traité globalement dans les deux méthodolagas une gestion complexe du projet n'est pas stgpo

» Dans les deux méthodologies, le processus promosieerit en termes d’étapes ou phases dont leliscse
présentent sous forme d'artefacts structurés et dédinis (des éléments de documentation dans Mte4,
formats dans M-AVA)

Moment 2 : analyse comparative Le but ici est d’aligner les concepts et orientadiale deux méthodologies de
facon a préparer leur intégratice moment comporte deux activités : unification dgabulaire et comparaison des
orientations.

Dans un premier moment, il a été question d’'uniéevocabulaire. Un petit glossaire formé des ppacx termes de
chaque méthodologie a été élaboré et les deux gsosm sont mis d’'accord pour un terme commun lGfrsjagissait
du méme objet conceptuel. Ainsi, par exemple AVAv{@nnement virtuel d'apprentissage) et S.A (gyse
d’apprentissage) ont été unifiés sous le terme &vAc l'intention de traiter toujours les AVA intég au cours et non
pas de facon isolée. Conception didactique a éfiermvec conception des activités pédagogiquamet de suite.

Une fois le vocabulaire unifié, les orientations deque méthodologie sont rendues explicites efpaodes. Des
différences importantes on été identifiées dansrgudimensions : I'étendue de la méthodologie,dmtpdu départ du
travail d'analyse et conception, le but visé epfieoche de travail.

« Etendu de la méthodologie : M-AVA vise a concewnie solution supportée par des TIC a un besoin
particulier d’'une formation, bien identifié et délté dans le contexte plus large de cette formahNtiSA,
par contre, est prévu pour la conception de toaysteéme de formation et de ce fait, le processiis d
couvrir la formation visée de facon globale, quittielentifier dans la phase 3 que seulement cegain
activités seront supportées par des TIC.

« But visé : Alors que MISA est congue pour la coricepd’un systéme de formation complexe, en palitcu
un systéme pour la formation a distance, M-AVAé&ddveloppée pour faire l'intégration d’'un compdsan
pédagogique supporté par des TIC dans un courallen s

* Point de départ : MISA demande a I'équipe de comeerpne réflexion compléte du systéme d’appreates
Bien que certains éléments de documentation dedaepl fassent référence au contexte actuelasle
échéant, a une formation existante au préalablegthode ne tire pas explicitement partie des
connaissances acquises, notamment par le profegsesute cette formation. M-AVA, par contre, caose
une partie importante de son étape d’'analyse p&itagoa la récupération et a I'analyse de I'expérgedu
professeur du cours existant. D’'un autre cotégldilss’agit d’'une nouvelle formation, MISA offrenu
parcours plus complet alors que plusieurs élénmmtd-AVA deviennent superflus car fondé sur I'eaist
d’un cours au préalable.

« Approche de travail : a partir d'une premiére sfiéation de la formation, obtenue dans les deuxaasde la
définition de la population cible, des objectitsld formation et des principes pédagogiques, M-AVA
centre son travail du professeur sur de la notemtrbis espaces d’apprentissage : la classespeses
virtuels et le travail individuel et d'un processimire a sept étapes. MISA, par contre, propgse u
processus semblable en six phases mais offre andrelg ce processus et ses phases sur quatre dingens
ou modeéles. La distinction entre les trois espaoasibles de la formation est traitée dans MISAripde
la phase 3, surtout dans les modéles de diffugide enédias et globalement dans le modéle pédagmgiq

Moment 3 : articulation des méthodologies consiste en I'élaboration de la méthodologie adaptéblended
Learning Rappelons que le but de cette méthodologie esitatepartie des avantages et forces de chacusieleiex
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méthodologies de départ, en proposant une méthgidotmhérente et articulée. Cing éléments ond#atifiés pour
cette articulation :
« Unification des phases de MISA et des étapes deMA:-AEn partant de MISA, des étapes on été ajusiées
ajoutées pour inclure les forces de M-AVA
* Intégration des axes ou modeles de MISA, absemis dlaAVA
* Intégration des taches d'analyse des cours exsstiaties que proposée par M-AVA, dans la phase 1.
« Intégration des formats d’évaluation de M-AVA ddaphase 6
« La méthodologie propose une progression par ptets&dintérieur de chaque phase un parcours atlaria
conception d'un modéle de connaissances a celie fodéle pédagogique. Les modéles de média et de
diffusion seront parcourus en fonction des contesirétablies pour chacun.

Méthodologie résultante

Le tableau 2 présente une synthése de la comdapoe entre les phases de MISA et les étapes A¥ Mainsi
gue la proposition d'unification. L'unification peétre vue comme en enrichissement de MISA partianents clefs
de M-AVA. Bien que dans le tableau les axes nergqias présentées, les 4 modeéles de MISA ont éseceés dans la
méthode unifiée. L'étape d'évaluation a été retidie la méthode de conception car, aussi bien laUKElque
I'Université de los Andes, ont des procédurestiatitinnelles d’évaluation des formations.

MISA-phases MAVA- étapes Unification-étapes
Planification Planification : Etape ajoutée avec une version allégée
n'incluant que la description de I'équipe de trévéas
délais et le budget étant considérés ailleurs HHBH

Définir le probléeme| Analyse pédagogique Définir le probléeme de formation: étape M-AVA et
de formation phase MISA unifiées. Les éléments des formulajres
correspondants a l'analyse du cours existant o#t| ét
ajoutés a I'élément de documentation du contexigehc
Proposer une solutionConception pédagogique | Proposer une solution préliminaire. Seuls leg

préliminaire ajustements de vocabulaire ont été nécessaires.
Concevoir Concevoir l'architecture pédagogique les informations
I'architecture de conception didactique ont été intégrées dans| les
pédagogique éléments du modéle pédagogique de MISA de cettgepha

Aussi, un tableau montrant les activittss du REA
organisées dans les trois types d’espaces propaséd-
AVA a été ajouté dans le modéle pédagogique. Bien|q
redondant, ce tableau s'avere pertinent dans |éextmn
Blendedpour bien faire ressortir le composant virtuel.

—

Conception didactique €

Réaliser et valider les graphique Spécifier la réalisation et validation des matéried : Les
matériels termes de deux méthodologies peuvent préter a siomfy
Développement et En effet, dans les deux cas, seule la spécificat®mres
implémentation matériels ou logiciels et de leur validation somtlies.

Unification du vocabulaire. Cette spécification lirc
laspect graphique traité dans M-AVA a ['étape

précédente
Planifier la diffusion| Cl6ture Planifier la diffusion: ajout des formats de M-AVA
duS.A correspondant a la formation des professeurs etitsit

dans le modéle de diffusion.
Ajustement des éléments liés a la spécification| de
I'évaluation (dans tous les modéles) pour inclar@artie
support de la derniére étape de M-AVA

Support et entretien Cette étape, correspondintrase a I'essaie n'a pas été
incluse car elle ne fait plus partie de la conaaptn tant
gue telle, bien que tous les instruments pour lsend
l'essai (validation) aient été livrés dans la phase
précédente.

Tableau 2 : articulation de MISA et M-AVA dans uméthodologie adaptée a la formation en mBmded

Validation de la méthodologie dans le cadre d’une aitrise interdisciplinaire blended

L'Université de Los Andes est en train de développee nouvelle maitrise professionnelle en gestiten
'environnement. Ce programme vise une clientéle diférents pays des régions des Andes et de [Zomia. Les
connaissances de la maitrise concernent essemiigitedeux disciplines : les sciences de I'enviromewet et la gestion
d’'entreprises. Le programme sera diffusé en nidieded Des activités en présence, toutes les trois sermaseront
complétées par des travaux a distance entre degioss en face-a-face. Trois équipes de professewallent a la
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conception du programme : le noyau composé detrofesseurs responsables du programme, I'équiperdéesseurs
en environnement et I'équipe des professeurs eibges

La méthodologie développée a été testée dans ke cedce programme, au niveau de tout le prograr®uoer ce
niveau, seuls les éléments de la premiere étape detthodologie, les éléments concernant les priiscdes quatre
modéles de I'étape 2 et le modéles de connaissaecesnt avérés pertinents et ont été dévelopgesalail avec la
méthodologie a permis de clarifier des élémentsldomentaux du programme tels les différents prdfigmtrée et de
sortie de la formation et les connaissances vidéesonstruction itérative et incrémentale du med# connaissances
(deuxieme élément de documentation de I'axe desaissances de |'étape 2) a été particulierementéae. Le
tableau de compétences a du étre ajusté pour porré® a la vision de compétence travaillée payuiige. Aussi
I'élément de documentation sur le systéeme de faomate I'organisation (étape 1) a été considérpainlong et moins
pertinents que les autres, une simplification astaurs.

Dans les mois a venir, la méthodologie sera udilisg&édeux autres niveaux : au niveau des discipl{tess deux
disciplines du programme) et au niveau des coubs ddnt certain nouveaux et d’autre existants daastrs
programmes), ce qui permettra de valider son é&filans des formations de différentes granularité.

Conclusions

L'expérience présentée dans cette proposition aipede dégager un processus en trois moments pualyser,
comparer et unifier des méthodologies solides etgges. En intégrant, de facon cohérente, lespfints de deux
méthodologies, I'une développée dans le cadre @mit@ation en salle, I'autre dans le cadre de tenfdion a distance,
nous sommes aboutis a une méthodologie adaptééeniationblended.Bien qu’'une validation plus compléte de la
méthodologie reste a étre faite, sa validation dartadre de la maitrise en Gestion de I'envirorer@na montré des
bons résultats.
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Résumé :

La recherche présentée dans cet article a pouctdkg&analyser I'impact du scénario d’apprentissag du scénario
d’encadrement sur la qualité des apprentissagdiséegar des étudiants universitaires investissdags activités
collaboratives réalisées a partir d’'un forum. Ipéxmentation mise en place devait répondre austoure suivantes :
Le fait d’encadrer un groupe d’apprenants selon unedalité d’intervention tutorale proactive entrattvil des
résultats globalement supérieurs a la modalité tiéac(effet du scénario d’encadrement) ? Cette Hitida
d’'encadrement proactive se révéle-t-elle plus affic sur un type particulier d'activité (effet cséi du scénario
d’encadrement et du scénario pédagogiqueles résultats de cette recherche montrent qumalgiment, la modalité
proactive n'engendre pas de meilleures performamzasrapport a la modalité réactive. A fortiorgsl faibles
performances d'un des deux groupes ayant bénéfizié tutorat proactif semblent indiquer que ce sbtad
caractéristiques des équipes impliquées dans endgativité qui constitueraient le facteur le ptié&terminant.

Mots-clés : dispositif de formation & distanceptat, outil de communication asynchrone, appresgiescollaboratif,
scénario pédagogique, styles d’apprentissage.

Abstract :

The research presented in this article aims toyaaahe impact of learning scenario and tutoringtenquality of
results obtained by university students investecbitaborative activities supported by an asynchtencommunication
tool. The questions of this research af@oes proactive tutoring lead to better results ththe reactive mode ? Is
proactive tutoring more effective for the two cbi@ative activities studied The results of this research show that
proactive tutoring does not lead to better perforcea compared to the reactive mode. Moreover, thergoo
performances of one of two groups receiving preactiutoring suggest that these results could be tduthe
characteristics of the teams involved in the attivi

Keywords : computer-supported collaborative leagnitutoring, asynchronous discussion group, coliatice
learning, pedagogical scripts, learning strategies.

Introduction de la notion de scénario pédagogique

L’enseignement a distance est une discipline coxeptpii nécessite une anticipation des actions Béks fois au
domaine de I'enseignement et a celui de I'apprsagis. Elle requiert de la part de I'enseignant arganisation
rigoureuse de la formation et une conception stritets activités d'apprentissage auxquelles vigjuuser la nécessité
d'une définition précise des modalités d'intenanties différents acteurs engagés dans le proce€site anticipation
des actions pédagogiques renvoie a la notion deascépédagogique et elle se décline sous deuxefarie scénario
d’apprentissage et le scénario d’encadrement (@ui2005).

Concernant les fonctions dscénario d’apprentissagell s'agit de décrire les activités d'apprentissadgyr
articulation dans la séquence de formation, lesogses mises a disposition et les productionssqot attendues
(Paquette, 2002). En pratique, un scénario d'apigeage sera décrit comme une succession d'étapearactere
obligatoire ou facultatif (certaines étapes peuvdnt évitées selon le choix de I'apprenant oursekdui du tuteur)
gue les apprenants auront & emprunter dans unéblagpgique explicite. Les scénarios d’apprentissagdistinguent
d’'une part, par le caractére prescriptif des agtdv/d'apprentissage (produits attendus de I'actatidémarche a suivre
pour aboutir aux produits et délais de réalisatienl'activité) et d'autre part, par le degré d«ibdité offert dans
l'articulation des activités (la nature du lien quiit différentes activités et les critéres qui ditionnent le passage
d’'une activité a I'autre) (Depover et al., 2005).



Quant auscénario d’encadrementl précise les modalités d’intervention des artede la formation, tuteurs et
étudiants, dans le processus de soutien a l'apgpsage. Dans certains cas également, il précisetlaments
d’'information qui seront fournis par I'environnenteafin d’aider les apprenants a se situer dans pamcours de
formation. Trois catégories de facteurs permetiendistinguer un scénario d’encadrement : la réumertdes réles, les
fonctions de I'encadrement et les modalités d’wgation.

- La répartition des rolesles intervenants permet de mettre en évidencaréetére centralisé de la fonction de suivi,
aux mains des seuls tuteurs ou a l'inverse, lagmids d’'une délégation d’une partie de la réguladiam ensemble plus
vaste d’acteurs incluant les apprenants (Quint052.

- Les fonctions de I'encadremesgront tantdt orientées vers le processus loisgafit d’intervenir sur la maniére
d’aborder la tache ou sur le produit quand la m@iuh porte sur la nature des travaux qui sontaemscl’élaboration
(Dionne et al., 1999; Daele et Docq, 2002; Berrez¢cR003; De Liévre, 2000).

- La modalité d’intervention du tutewst fréquemment citée dans le domaine de la fiowmatdistance et permet de
distinguer les interventions selon qu’elles s’op&iel’initiative du tuteur (tutorat proactif) owglles réagissent a une
demande des apprenants voire a I'occasion d’'un mbdiévaluation défini dans le scénario d’appresage (tutorat
réactif) (De Lievre, 2000).

Les deux outils daide a la scénarisation pédagmgigue sont le scénario d'apprentissage et le Eoéna
d’encadrement, requiérent une description précisene articulation conjointe pour assurer la cohégeentre les
activités d’apprentissage et le dispositif d’eneaaent qui les supporte. Les finalités qui leur sgé@héralement
attribuées sont de rationaliser la conceptionéetluation des apprenants, de procéder a une &ealuidactique des
situations d'apprentissage, de responsabiliseapgesenants et d’améliorer l'efficacité du dérouletmdes situations
d'apprentissage (Pernin et Lejeune, 2004b). Darsatire de cet article, nous nous intéresserofiaciddénce du
scénario pédagogique sur les apprentissages sals®s le cadre d'activités de groupes de disqusssgnchrone.
Nous nous appuierons sur les caracteres distirdai$sscénarios d’'apprentissage et d’encadrememnicésci-dessus
afin de resituer ces activités par rapport aux Higgad'interventions contrastées des tuteurs eh aghesurer I'impact
sur les apprentissages.

Les questions de recherche

Dans son étude sur les effets du tutorat et dedassisation, Quintin (2005) met en évidence quact&oon soutenue
du tuteur dans les échanges (modalité proactivepeuléveloppent dans les forums se révéle plusaeéf qu'une
modalité réactive si I'on considéere les progrésviddels des apprenants. Cette observation esbloorée par les
conclusions des études qui ont porté sur I'utiiisaties aides (De Liévre et al., 2006) ou sur leime d’interventions
des étudiants (Bernatchez et Marchand, 2005). Gegpenjusqu’a présent, les effets d’une modaliiétefvention
tutorale (proactive ou réactive) sur le travailéepuipe selon la nature de I'activité n’ont pas eacaé envisagés. C'est
ce que nous proposons d’étudier en répondant aisxquestions suivantes :

1. Les performances des apprenants sont-elles difEseselon le type d’activités collaboratives mises
ceuvre ?¢€ffet du scénario d’apprentissage)

2. Existe-t-il une différence de performance entredpprenants qui bénéficient d'un tutorat proactifdun
tutorat réactif ?ffet du scénario d’encadremégnt

3. Les performances des apprenants sont-elles dif&yeselon qu'ils bénéficient d’un tutorat proactf d'un
tutorat réactif quel que soit le type d'activitégyanisées en groupes restreintseffe( d’interaction du scénario
d’encadrement et du scénario d’apprentisgage

Présentation du scénario pédagogique relatif a lahase collaborative

La formation qui fait I'objet de notre étude s’insocdans le cadre des travaux pratiques organisBistantion
d’étudiants de deuxieme année du bachelier en Bbghk et Sciences de I'éducation. Le contenuadmétion porte
sur des principales caractéristiques des modelebatioriste, cognitiviste, constructiviste...) élad®rpar les
psychologues pour expliquer I'apprentissage humiagés. travaux pratiqgues se déroulent en deux phases phase
individuelle qui permet une appropriation persolmeles notions abordées dans le cours et une gladisetive qui
mobilise les connaissances acquises et qui legegtih au travers d’activités collaboratives. €ettconde phase s’est
déroulée sur une période de quatre semaines as desquelles les étudiants ont réalisé deux a&digiticcessives :

- l'activité 1 : I'appropriation des conceptsdont Il'objectif est d'amener les étudiants a fiflen les
caractéristiques principales de chacun des mo@&eseptualisation);

- l'activité 2 : I'analyse et discussion d'un cas concriint I'objectif est d'utiliser les concepts etmdéches
propres a chacun des modéles pour traiter unetisituqui présente une difficulté rencontrée parélgve afin d'en
proposer une analyse diagnostique ainsi que desple solution (résolution de probléme).
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Le diagramme d’activité présenté ci-dessous (figrdlustre le déroulement des activités en sitdamervention
des différents acteurs dans le temps.

i Diagramme des activites i
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Figure 1 - Diagramme d’activité du scénario deHage collaborative des travaux pratiques en psygiete I'éducation

Pour spécifier les deux activités collectives, npaavons mettre en évidence un certain nombre detggistiques
communes. |l s’agit de deux activités intégréés plate-forme Espritet réalisées par des équipes de trois apprenants.
La finalité de ces deux activités est d’aboutirmapuioduit se présentant sous la forme d'une cameaptuelle pour
l'activité 1 et d’'un compte-rendu présentant unalgse du cas ainsi que des propositions de remtmdigour
l'activité 2. Les consignes de réalisation de agttvités présentent un caractere prescriptif éedtia fois sur le produit
attendu et sur le processus qui est mis en plaseiawles forums de discussion.

Ce qui différencie les deux activités, et qui ndosne la possibilité de contraster les scénariappientissage, c’est
la nature du matériel soumis et les résultats dttemui mobilisent des systémes symboliques différealors que la
premiére activité s’appuie sur un matériel scrigguel a travers la réalisation de cartes con&dles) la seconde se
réalise au travers d’'un matériel textuel pour alb@utin diagnostic et a des propositions de reniédiaLa deuxiéme
caractéristique qui différencie les deux activiéésrelative a 'enchainement des activités progosél sein des travaux
pratiques. Alors que l'objet de l'activité 1 dépelu produit de l'activité individuelle précédeftentinuité), celui de
l'activité 2 prend appui sur les résultats desvitéls antérieures sans constituer pour autantile pe départ de cette
activité (référent).

Les deux scénarios d’encadrement mis en ceuvre ldaoadre de cette expérimentation se différencpamt la
modalité de tutorat : tous les apprenants bénéficte l'intervention directe du tuteur mais pour rfitié de
I'échantillon, ces interventions sont a l'initiativu tuteur (suivi proactif) alors que pour I'autneitié, les interventions
se font uniguement a la demande des apprenants (8actif). Toutefois, pour préserver le caraetécologique du
contexte de I'expérience et respecter le comp@terspontané des apprenants, la modalité « tytooactif » prévoit
gue le tuteur réponde également aux demandes gesnapts. Ainsi, la modalité d’encadrement proacinclura les
interventions qui répondent a une demande de fa@mticen plus des interventions directes du tutéar.modalité

! Plate-forme Esprithttp://ute3.umh.ac.be/esprit/
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proactive sera dés lors définie comme la sommeéndess/entions réactives du tuteur et de cellesegrds son initiative
et ce, tant au niveau pédagogique, organisatiaqueelsocio-affectif. Pour ce qui concerne la meéaliencadrement
appliquée aux groupes « réactifs », elle n'exclas pue les étudiants puissent bénéficier de cedaimerventions
proactives. Il en est ainsi lorsque le coordinathuta formation prend l'initiative de rappeler Eshéances, annonce le
démarrage d’une nouvelle activité ou propose lenbd’'une activité terminée. Ces interventions ptivas s’adressent
a I'ensemble des étudiants, le bénéficiaire étaatlars le groupe plénier.

Aspects méthodologiques

Les 96 apprenants impliqués dans la formation Entépartis en quatre groupes expérimentaux rtaspgs PP, PR,
RP et RR (voir tableau 1 ci-dessous). La compasitle ces quatre groupes est le résultat du croigedes deux
variables indépendantes que sont le scénario dafipsage (la succession des activités 1 et 2e efcénario
d’encadrement (tutorat proactif versus tutorat tiBacChaque groupe est composé de huit équipdsoieapprenants,
soit 24 étudiants par groupe expérimental.

Les groupes PP et RR sont les deux groupes payudisia modalité d’encadrement reste stable tolbag des
deux activités : les équipes du groupe PP bénafidain tutorat proactif alors que les équipes douge RR sont
encadrées de maniére réactive. Les équipes depep®R et RP, quant a elles, sont encadréesdedamodalités de
suivi différentes selon 'activité d’apprentissagevisagée : un tutorat de type proactif en actiligdivi d'un tutorat de
type réactif en activité 2 pour le groupe PR, geisement pour le groupe RP.

Type d’activité
Activité 1 Activité 2
Carte conceptuelle  Discussion de cap
MIT MIT
c Groupe PP Proactif Proactif
-% 8 équipes (24 étudiants) (24 étudiants)
S MIT MIT
= Groupe PR Proactif Réactif
E 2 8 équipes (24 étudiants) (24 étudiants)
o] % MIT MiT
25 Groupe RP Réactif Proactif
83 8 équipes (24 étudiants) (24 étudiants)
§ MIiT MIiT
Groupe RR Réactif Réactif
8 équipes (24 étudiants) (24 étudiants)
32 équipes 96 étudiants 96 étudiants

Tableau 1. Groupes expérimentaux et traitementsoaigs

L'encadrement de la formation a été assuré parrguateurs. Pour neutraliser un éventuel effetalié niveau
d’expertise des tuteurs, les équipes ont été iépate maniére a ce que chaque tuteur encadreédgipes de chaque
groupe expérimental (soit deux équipes PP, deupégPR, deux équipes RP et deux équipes RR).

La variable dépendante est la note attribuée &aitnaalisé en équipe au terme de chacune desaigivités. Cette
note est le résultat d'une évaluation critériée goite sur un total de 60 points. Les données felfohjet d’'un
traitement statistique correspondant & un plarofegdtmixte a deux facteurs : un facteur inter-sujeonstitué par la
modalité d’encadrement appliquée aux groupes exéitiaux et un facteur intra-sujets représentandées activités
collectives a réaliser de maniére consécutive.

Analyse des résultats

Avant de présenter les résultats des analyses, pmcederons a la validation des traitements eifiasdr la
spécificité des modes de tutorat mis effectivenegnteuvre par les tuteurs.
Question préliminaire

Par une analyse préliminaire de la nature des mess#poseés par les tuteurs, notre intention egéudiger si les
interventions réalisées par les tuteurs au sein fdesms d'équipe correspondent effectivement auxdalités
d’intervention prescrites par le scénario d’encauet.
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Scénario d’apprentissage et scénario d’encadreneger@ impact sur I'apprentissage réalisé en gralgdiscussion asynchrone ?

Activité 1 Activité 2

Carte conceptuelle Etude de cas

Groupes Messages Messagesg Messages Messages
proactifs réactifs Total proactifs réactifs Total
PP 8,80 5,00 13,80 6,38 3,75 10,13
PR 8,63 4,00 12,63 1,63 2,25 3,88
RP 4,50 4,00 9,50 6,63 3,38 10,01
RR 4,25 5,50 9,75 0,88 3,50 4,38

Tableau 2. Nombre moyen de messages émis patéesgsypar équipe dans chacun des groupes (adtieit)

Dans le tableau 2, le nombre et la nature (proaatiféactif) des messages déposés par les tuteseirades forums
associés a chacune des deux activités attesteriaquedalité d’intervention tutorale (proactive s réactive), qui
représente la variable indépendante principaleldn @xpérimental, a correctement été mise en oqamées tuteurs.
Un test t de Student appliqué sur les moyennesptéss, confirme la différence de traitement el@segroupes
encadrés selon une modalité proactive ou réacties. deux modalités d’encadrement se distinguenmdeiére
significative par le nombre moyen de messages jgie pyoactif qui ont été déposés par les tuteucettt différence
s’accentue lors de la seconde activité (activit§a4)=11,010 ; p. 0,000 et activité 2 : t(94)=Z80Q p. 0,000).

Ces premiéres observations mettent aussi en éwddpre 'activité 1 (conceptualisation) occasionnenambre plus
important de messages, qu'ils soient proactifs @actifs, de la part des tuteurs comparativemena &ekconde
(discussion de cas). Cette différence peut étribate soit a la nature des activités et aux §ipations du scénario
pédagogique qui leur est propre, soit a un effetudeession de ces deux activités, la dynamiquiigié étant mise en
place, le role du tuteur serait moindre. Les qamstde recherche sur lesquelles nous nous attarsleians cet article
ne sont toutefois pas centrées sur ces aspecteheaisnériteraient de faire I'objet d’une investign approfondie.

L'effet du scénario d’apprentissage

Nous allons vérifier ici si les activités proposéss différencient 'une de l'autre au travers désuftats des
apprenants. Pour ce faire, nous avons pris en @fmegt moyennes de I'ensemble des équipes pour mhatdes
activités collaboratives (tableau 3). La variabkpendante est représentée par les notes d'équqpescps deux
activités (dont le maximum possible est de 60 gdint

Activité 1 Activité 2
Carte conceptuelle Etude de cas
Moyenne 43,25 45,91
Ecart-type (8,378) (5,670)

Tableau 3. Moyennes et écart-types des notes auxux d'équipe par activité (Note /60)

Comme nous pouvons l'observer a partir du tableala 3noyenne aux travaux d'équipe pour I'activitée&t
supérieure a celle de l'activité 1. Cette diff@enle résultats, méme si elle n'est pas trés iraptat est confirmée par
le test t de Student (t(95)= -2,872; p.0,05). témario d’apprentissage qui est caractérisé paactestés successives
contrastées est marqué par une différence de pwafare si I'on considére les notes attribuées aux detivités. Le
cadre expérimental ne permet cependant pas dardeéeersi cette différence de performance doit attabuée a un
effet de succession des deux activités collectides, acquis de l'activité 1 se répercutant sur peeduits
d’'apprentissage réalisés en l'activités 2, ou aamre méme de ces activités, la premiere faiggelaa des aptitudes
liées a la conceptualisation de modeles théorigaese biais de représentations graphiques alagdajseconde reléve
davantage de l'aptitude a transférer les notioésrifjues a une situation concréete.

L'effet du scénario d’encadrement

En prenant en considération l'effet du scénariondéglrement, nous nous intéressons aux performaess
apprenants bénéficiant d'une modalité d’encadrermpeoactive en comparaison a celles des apprenamsfibiant
d’'une modalité d’encadrement réactive.
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Groupes Moyenne des notes aux activités 1 et|2
PP 39,62
(5,72)
PR 46,31
(3,52)
RP 46,00
(5,39)
RR 46,37
(3,68)

Tableau 4. Moyennes et écart-types des notes etidarde la modalité de tutorat

Au vu des moyennes indiquées dans le tableau 4, oloservons que le groupe pour lequel les équipekéméficié
d’un tutorat proactif au cours des deux activiteéP ( 39,62) obtient des notes significativemendriefires aux autres
groupes encadrés par un tutorat réactif, qu'il apjpliqué pour les deux activités (RR : 46,37) ourp’une d’entre
elles en complément a la modalité proactive (PBR,34 et RP : 46,00). Cette différence de perfoaaagntre les
groupes expérimentaux se marque de maniére tnéficigive quand on applique ’'ANOVA (F(3) =11,944.000). A
priori, I'effet de la modalité d’encadrement semtanc jouer en faveur du tutorat réactif qu'il sifpliqué de maniére
continue ou alterné avec la modalité proactive udNegrifierons lors de I'analyse de l'interactiartre mode de tutorat
et activité si la différence de performance powgrieupe PP est de rigueur pour les deux activités.

L'effet d’interaction du scénario d’encadrement etdu scénario d’apprentissage

Nous cherchons a savoir ici si I'effet observélsugroupe PP (tableau 4) releve uniquement deet'efé la modalité
tutorale ou s'il s'agit d’'un effet d’'interaction ga les deux composantes du scénario pédagogigseyair le mode
d’encadrement et le type d’activité.

Activité 1 Activité 2

Groupes Carte conceptuelle Etude de cas Total
34,88 44,38 39,62

PP (9,031) (4,470) (5,72)
45,88 46,75 46,31

PR (5,719) (6,606) (3,52)
46,38 45,83 46,00

RP (7,050) (6,186) (5,39)
45,88 46,88 46,37

RR (6,312) (5,987) (3,68)
43,25 45,91 44,57

Moyennes (8,378) (5,670) (5,43)

Tableau 5. Moyennes et écart-types des notesawauix d'équipe selon la modalité de tutorat etyghe d’activité (Note /60)

Les valeurs des moyennes dans le tableau 5 sudgergmrésence dun effet d'interaction entre le neaéd
d’apprentissage (activités 1 et 2) et le scéndaaahdrement (tutorat proactif-réactif). Nous agalevé dans le point
précédent que les performances des groupes sunivimdalité proactive (PP) étaient nettement inf&ge a celles des
autres groupes qui ont été encadrés selon une itdodgctive (RR) ou mixte (PR et RP). Nous cowsistici que cette
différence entre les moyennes est présente pogrotge dans les deux activités mais qu’elle esbstimarquée dans
l'activité 1 (PP : 34,88). Sur le plan statistiglimteraction entre les activités et la modali suivi est significative
(F(3)=7,5673; p. ,000) et c’est lors de I'activitéiniquement que le groupe suivi selon la modadig&tive (groupe PP)
se démarque des trois autres groupes expérimeptauges moins bonnes performances (dans le taBledi I'on
prend en considération la distribution des réssipatur le groupe PP entre I'activité 1 et I'actvi (tableau 5), I'écart-
type du groupe PP passe de 9,031 & 4,470. Ce grqupau départ se caractérise par une moyenndisaivement
plus faible que celle de tous les autres groupesetispersion qui est la plus importante lorfatgivité 1, obtient en
activité 2 une moyenne qui est statistiquement $aita celle des autres groupes et dont I'écae-se réduit.

24



Scénario d’apprentissage et scénario d’encadreneger@ impact sur I'apprentissage réalisé en gralgdiscussion asynchrone ?

Activité 1 GroupePR Groupe R Groupe RR
GroupePP .011 .013 .014
GroupePR .878 1.00
Groupe B .883

Tableaux 6. Tableau récapitulatif des résultatsedtit pour échantillons appariés pour I'activité

Discussion des résultats

Pour répondre a la question de recherclhe scénario pédagogique appliqué a deux activitdkalooratives de
nature différente a-t-il un effet sur les perforrnas des apprenants»?(Q2), nous nuancerons la réponse en fonction
de la nature de scénario envisagé (scénario d'afiggsage ou scénario d’encadrement) et du type eleuma des
performances (performances en cours ou au terrfiepgeentissage).

Pour ce qui concerne I'effet d’apprentissage, ilmsmifeste sur les performances évaluées en ceui@hation. En
effet, nous avons pu observer que les résultatsravaux de groupe de la seconde activité étaignifisativement
supérieurs a ceux de la premiere activité (F(1)58,9<0,01). Cette différence de résultats paetdttribuée soit a la
nature méme de l'activité, I'analyse et la discoissd’'un cas feraient appel a des habiletés moimsptaxes que
l'activité d’élaboration de cartes conceptuellessit a la séquence des activités collaborativedylamique d’équipe
devenant plus efficiente au fur et a mesure duudénoent des activités. Cette différence de perfocaantre les deux
activités doit par ailleurs étre prise avec toltsséserves d’'usage puisque, méme si la logigiatliation adoptée est
identique pour les deux activités, les criterefedént d’une activité a I'autre.

Quant a l'effet d’encadrement, les résultats duupeo encadré en modalité proactive continue (PPX son
significativement inférieurs aux autres groupesut&fois, nous ne pouvons pas incriminer un effetadmodalité de
tutorat car cette différence de résultats, qui smifaste principalement en activité 1 (conceptaéilim), n'est pas
observée sur les performances du groupe PR alédtesiusoumis aux mémes conditions de tutorat patte activité.
Plutdét qu'un effet de tutorat, il s’agirait ici diueffet lié aux caractéristiques du groupe et dwelvidus qui le
composent.

A partir de ce constat, nous proposons deux hygethéexplicatives. La premiére postule que le défiei
performance du groupe PP au regard des trois agmages expérimentaux serait lié non pas a la litéda
d’encadrement mais aux caractéristiques des éqdippprenants. En accord avec les travaux de Becise(2007),
nous pensons que les performances des apprengmesivent étre considérées indépendamment du goamelequel
les individus interagissent. La dynamique du groefe-méme renforcerait ou inhiberait 'engagemaes individus
dans l'activité.

La seconde hypothése attribue I'évolution positlee performances des apprenants du groupe PR@Galzipité des
tuteurs. Cependant, si 'encadrement proactif areaffet positif pour le groupe PP, il n’a pas @uméme influence sur
les deux groupes mixtes (en activité 1 pour le geoBR et en activité 2 pour le groupe RP) donp&formances sont
proches de la moyenne. Nous avancons alors l'idéelatutorat proactif se révélerait d’autant phestinent dans ce
contexte en ce sens qu'il serait en mesure de dépaux besoins réels des étudiants qui connaislesntlifficultés
dans leur démarche d’apprentissage.

Ceci nous améne a conclure que pour assurer ume fdiequité entre les groupes et éviter, par caresgty que
certaine d’entre eux se voient pénalisés parcelgyeofil de leurs membres induit une dynamiquespfaible, ces
groupes doivent, au départ, bénéficier des mémescels de développer des interactions bénéfiqueterames
d’apprentissage. Notre intension, a la suite déecescherche, est de composer des groupes « calibe@ tenant
compte du style d’apprentissage des apprenants kue attribuant un réle bien défini. De cettediaglimpact du
scénario pédagogique sur les apprentissages depegrodiapprenants pourra est analysé en tenant eonhgx
individualités qui les composent.
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Résumé

Cet article décrit la conception des rétroactioddggogiques dans Diagram, un EIAH pour la modéisatrientée
objet avec le langage UML. Diagram repose sur udéteod’interaction congu pour favoriser I'activit@tacognitive
chez I'apprenant. Il integre un module de diagrosgtii compare le diagramme de I'apprenant a unrdrame de
référence et produit la liste des différences stinefles entre ces diagrammes. Nous montrons cotneesrdifférences
structurelles peuvent étre mises en correspondaraedes différences pertinentes d’un point depadgagogique. Ces
derniéres suggerent la présence d'une erreur auchoix de modélisation inapproprié, et peuventndorieu a une
rétroaction. Une taxonomie de différences a étéotéze a partir de I'analyse de diagrammes d’étuslidtile distingue
les différences « simples » des différences « coédsi » afin de tenir compte de la co-occurrencecatéaines
différences. A partir des différences repérées tladiagramme de I'étudiant, des rétroactions statiorées selon trois
modalités : indiquer, questionner ou proposer. Nilustrons le processus de production des rétimastn donnant un
exemple complet de résultats du diagnostic et desagms générés par Diagram sur un modele élaborénpa
apprenant.

Mots clés : modélisation, UML, interaction, rétrban, diagnostic, métacognition

Abstract

This paper describes the design of the pedagotgealbacks in Diagram, a learning environment for lUbbject-
oriented modeling. Diagram is based upon an intienadramework that supports the learner's metagognactivity.

It includes a diagnosis module which compares thdent diagram with a reference diagram, and presitice list of
the structural differences between these diagraffes.show that these structural differences can bppeth onto
differences that are relevant from a pedagogicalvgbint. A taxonomy of differences has been elaledrastarting
from the analysis of student’s diagrams. This taxoy includes “simple differences” and “compoundfefiénces” in
order to take into account the fact that some dffees occur simultaneously. The differences thamaticed in the
student diagram give rise to feedbacks of thred<ifndications, questions and suggestions. Wetilite the whole
feedback elaboration process by giving an exampke student diagram with the diagnosis results thiedmessages
generated by the learning environment.

Keywords : modeling, UML, interaction, feedbackaginosis, metacognition

Introduction

La construction de modéles, qui constitue une ipaportante de I'activité scientifique, a été pradément modifiée
ces derniéres décennies par l'arrivée d’outilsrimfatiques. En paralléle, I'activité de modélisatgiast développée
dans les cursus scientifiques, et les recherchesc@mces cognitives ont montré que l'usage degillg de
modélisation pouvait contribuer au processus dapissage des éléeves (Smyrnaiou et Weil-Barais)2005

En génie logiciel, la modélisation est une étapsemselle du processus de développement. Elle ésbrohais
enseignée dans les cursus informatiques univeestai finalité professionnelle, surtout depuiséla@ment du langage
de modélisation orienté objet UML (Unified Modelihginguage). La conception d’EIAH dédiés a la maddion a
fait I'objet de recherches récentes, notammentesiangage UML (Baghaei et Mitrovic 2006) (Moritz a. 2005) ou
sur les bases de données (Suraweera et Mitrovi¢)2@@&ns ces EIAH, la pertinence des rétroacticfdagogiques
repose sur la capacité du systeme a évaluer leligions de I'apprenant. La difficulté provient thit que, dans une
tache ouverte comme la modélisation, il n'existe ga méthode formelle pour construire une solutiopour vérifier
la validité d’'un modéle.

Dans cet article, nous nous intéressons a I'élaloorades rétroactions pédagogiques dans un EIAHr pau
modeélisation avec le langage UML, appelé DiagratanEdonné I'absence de méthode formelle de castiiruet de
validation d'un diagramme UML, linteraction dansiaDram met l'accent sur l'acquisition par I'apprahale
procédures de contrdle, de correction et de vatidate ses productions. Elle vise la négociatioia €b-validation des
diagrammes entre I'utilisateur et 'EIAH. Ceci régpg du systeme I'aptitude a critiquer un diagranmoheclasses en y
repérant des erreurs ou des incohérences. L'appradbptée dans Diagram consiste a comparer leadge de
'apprenant a un diagramme de référence, en tedtalds apparier. Les différences de structureeocotitenu repérées
par le module de diagnostic sont ensuite analyséesiiveau pédagogique afin de déterminer les réimes
appropriées. Cette approche repose sur I'hypotltpse les différences observées, si elles ne traduipas
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nécessairement une erreur a proprement parlerepesuggérer que I'étudiant a effectué un choixraelélisation

inapproprié, ou qu'il a omis de représenter un éléndu modéle, par exemple. Les messages de rédrmaproduits

par Diagram visent a attirer I'attention de I'appmat sur certaines parties du diagramme pour {&néi les vérifier et a
les corriger si besoin.

EIAH et Modélisation Orientée Objet

On distingue deux approches dans le contexte pheticde I'apprentissage de la modélisation : I'ibwsée sur la
notion de contraintes et l'autre sur le curriculuBhacune de ces approches nécessite une solutilgrale » d’un
expert, qui est utilisée comme référence pour @vdks solutions proposées par I'apprenant.

L'approche basée sur les contraintes consisteiaidifs principes de bases du domaine sous foreneodtraintes,
puis a vérifier que la réponse de I'apprenant fsatises contraintes. Elle a été utilisée pourptaptissage de la
modélisation de bases de données conceptuelles Kiamsit (Suraweera et Mitrovic 2004) et pour cetlg la
modélisation orientée objet dans Collect-UML (Bagjhat Mitrovic 2006). Dans chaque systéme, le diatin est
fondé sur des contraintes syntaxiques, propres syhégaxe du domaine considéré, et des contrairdpmrstiques
exprimant les écarts acceptables entre le modéBufirpar I'apprenant et le modéle solution. Ldation locale d'une
contrainte sémantique suggere la présence d’'ueerecommise par I'apprenant. Par sa généricitée ceéthode est
bien adaptée a des domaines ouverts. Cependafitdte du diagnostic dépend fortement de la ddfim des
contraintes ; or il existe peu de contraintes séiga@s générales et elles sont délicates a exprimer

L'approche basée sur le curriculum est illustréel@aystéme tutoriel CIMEL-ITS (Moritz et al. 200%5jui porte sur
l'apprentissage de I'analyse et la conception @éeabjet. Il comprend un « expert évaluateur »agaiyse pas a pas la
proposition de I'apprenant en la comparant a udetisa prédéfinie et a des motifs d’'erreurs typiguét s’appuie
également sur un « modéle du curriculum » incll@stconcepts de la programmation orientée objeanN®ins, en
raison de la rigidité de linteraction, ce systesiapparente plutbt a un exerciseur reposant surligtee fermée
d’exercices trés contraints.

L’Environnement Diagram

L’environnement Diagram est congu comme un éditéMt, qui comporte un sous-ensemble des fonctiotgmlies
éditeurs classiques et qui integre des modalitégedaction et des aides spécifigues aux novicden@d, Py et
Lemeunier 2008). Le formalisme UML comprend plussetypes de diagrammes, dont le diagramme de slagsest
le plus employé et le mieux connu, et auquel sediactuellement Diagram.

Aspects Métacognitifs de la Tache de Modélisation

La tache de modélisation est une activité de camwerdu registre langagier au registre symbolicags action de
transformation sur les représentations elles-méowggrairement aux activités de preuve ou de résoluLa nature de
cette tache, et I'absence de méthodes formelles ganstruire un diagramme ou vérifier son adégunadid’énoncé,
nécessitent de mettre I'accent sur I'acquisitionlf@@prenant de procédures de contrble, de caoorett de validation
de ses productions, procédures qui relevent dwaniveétacognitif.

La notion de métacognition proposé par (Flavell 7)98e décline en deux dimensions : les connaissance
métacognitives d’un individu et les régulations aeégnitives qui se référent aux activités supportancontrole
individuel de la pensée ou de I'apprentissage. WRrd987) distingue trois fonctions de régulatiola planification
d’activités planning), le contrdle et la surveillance d’activitésgnitoring) et la vérification des résultats de I'activité
(checking). Nous faisons I'hypothése qu'un EIAH supportamie udche dans laquelle I'activité métacognitive est
essentielle doit prendre en compte ces trois diforas C'est pourquoi I'environnement Diagram a étécu de
maniére a conduire I'apprenant, au travers deefamttion, & mobiliser les trois fonctions de lautagon métacognitive.

Cadre Geénéral d’Interaction dans Diagram

Diagram offre la possibilité de travailler simuléanent avec I'énoncé et le diagramme de classegquictacilite le
contrble visuel de la modélisation. Cette fonctialité donne de plus grandes possibilités d’intésactar I'apprenant
peut sélectionner des éléments de I'énoncé et reodidn aspect visuel. De plus, Diagram intégre anganisation de
la tAche et offre des aides contextuelles qui enagmnt I'activité métacognitive chez I'étudiant.

Le quatrieme auteur, enseignant les concepts awdklisation orientée objet avec le langage UMluaiversité du
Maine, a mis au point une méthode pédagogique déélisation qu'il utilise avec ses étudiants. Catiéthode
comporte trois étapes : la premiére consiste aelm@&rement I'énoncé pour se I'approprier, la déenre consiste a
élaborer le diagramme et la troisieme consistdir nene derniéere fois I'énoncé en vérifiant 'ekaade du diagramme.
Cette organisation de I'activité de modélisatiolicite chez I'apprenant les fonctions de planifioa et de vérification
au sens de la régulation métacognitive. Nous awdmssi de la transposer dans I'environnement Diaget de
'enrichir avec des outils graphiques, soit inspirdes outils papier-crayon, soit permis par |'emwirement
informatique.
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Durant I'étape de lecture, I'étudiant découvre @iBoé. Sur le papier, certains étudiants utilisenictayon ou un
surligneur pour marquer les mots qui leur sembfestinents pour la modélisation. Pour qu'ils retrent cette
fonctionnalité dans I'EIAH, nous avons intégré a@am la possibilité de souligner des mots de hégo

La seconde étape consiste a créer le diagramméadses correspondant a I'énoncé donné (figure BgrBm
permet de créer directement un élément UML (claasigibut ou relation) a partir d’'une expression l&moncé.
L'expression sélectionnée et I'élément graphiquet sdfichés dans une couleur identique, afin ddifecle controle
visuel. Cette modalité de création est une originale Diagram qui vise a renforcer le lien entrerieé et modéle.

Cette étape integre différentes aides contextuelledavorisent le contréle de l'activité. Par exde) l'interface
offre un dispositif de reformulation textuelle ddéments du diagramme. Lorsque la souris pointaisu&lément du
diagramme (classe ou relation), un message indigassémantique de cet élément est affiché dandniobkulle. Ce
dispositif a été expérimenté et nous avons moni'é f@vorisait I'auto-correction chez I'utilisateuAlonso, Py et
Lemeunier 2008).

Durant la derniére étape, I'apprenant doit religadncé de I'exercice et le comparer a son diagramenclasses afin
de vérifier que le modéle est complet et correctrpapport a I'énoncé. Au début de cette phaseglface ne présente
plus que I'énoncé, en noir et blanc. Au fur et asune que I'étudiant passe la souris sur le texte,elxpressions
modélisées redeviennent en couleur ; simultanénfengléments correspondants dans le diagrammeakagsent a
l'interface.

Les aides prévues dans le cadre général d'interadecrit ci-dessus sont génériques : elles nedignpas compte
de la validité du diagramme de l'apprenant. L'im&&mn d’un outil de diagnostic dans Diagram vise@ermettre
I'élaboration de rétroactions plus spécifiquesgleassur I'analyse des productions individuellebétadiant.

.00 Diagram

Fichier Edition Affichage Aide

Un stylo et un feutre sont deux concepts proches ayant des caractéristiques communes : x
, etc. Un feutre posséde un bouchon. Un stylo et un feutre possedent tous les deux un

ayant certaines propriétés, Un stylo et feutre sont utilisés par une personne et appartiennent a une
personne. Il existe un feutre particulier qui est un feutre effaceur.

Crayon

posséde
o

k

stylo : — e [ possede
lien d'heéritage e
stylo est une sorte de Crayon

Valider I'étape de modélisation et passer a I'étape de vérification

figure 1: interface de Diagram durant I'étape deléiisation

Diagnostic des Modéles Produits par I'Apprenant

La méthode de diagnostic des productions des apptemiéveloppée dans Diagram compare le diagraronsrait
par I'apprenant a un diagramme de référence, fopamil'enseignant (Auxepaules, Py et Lemeunier 2008ais
contrairement aux approches basées sur les caesahle curriculum, notre systéme énumere léérdifices entre ces
deux diagrammes et ne les considére pas commereesse En ce sens, notre approche est plus géeéeicpuissante.

Pour automatiser la comparaison et I'appariemenisrconsidérons les diagrammes de classes comnuyrapdes,
ol les sommets sont les classificateurs (cladasse abstraite) et les arcs sont les relationssiAle probléme
d'appariement de diagrammes peut étre vu commevaniante de l'appariement de graphes, avec deshgsap
possédant des caractéristiques particulieres.

Afin d’exploiter les particularités des diagrammiébiL, nous avons introduit dans la méthode de diagaales
structures caractéristiques appelé®gifs qui correspondent aux différents niveaux de gramtél d’'un modele. Les
motifs simples représentent les éléments du mo@&e.motifs sont organisés et structurés en motifisplexes. Les
motifs complexes, respectivement les chaines diztson et les hiérarchies d’héritage, sont coritstsua partir des
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classificateurs (classe, classe abstraite) et type de relation, respectivement I'associatiolibgtritage. Ces motifs
complexes possédent des propriétés structurelleemiantiques intéressantes qui sont exploitées goiger le
diagnostic et apparier les différentes parties édigrdmme a un niveau de granularité élevé, avaamppdirier les
éléments les plus simples.

Les auteurs de (Sorlin, Solnon et Jolion 2007) psept une mesure générique de la similarité pappBriement de
graphes. L'algorithme de diagnostic dans Diagrapose sur les mémes principes. Des fonctions ddasit@icalculent
un score pour chaque couple de motifs comparésalgesithmes de comparaison et d’appariement dagrainmes
sont descendantsop-down) : les motifs complexes, puis les motifs simplkemit comparés et les paires sont classées
par scores croissants. L'algorithme d’appariemest diagrammes produit en sortie des paires de srotdlement ou
partiellement appariés. Les appariements parta@is &tiquetés avec le type de différence qui leaatérise, selon la
taxonomie des différences structurelles (notée Td¥8)ite figure 2.

|Spéciﬂque (rénarale |Ec1,ain=_fm€nt | |Fusion | Feg;mupemﬂ

Tnt ame WVoud Combmée

|On1jssion | | Insestion | rTramf'ettl |Rempla.cem€nt|

figure 2: taxonomie des différences structurelles

Une différence univoque est repérée lorsque I'app@nt porte sur exactement un motif de chaqueraiiage.
Parmi ces différences univoques, les différencésifigues sont relatives aux propriétés et a laasdigue des motifs.
Pour les motifs simples, elles concernent le naisibilité, I'abstraction, I'agrégation ou I'onéation des relations.
Les différences spécifiques des motifs complexes smatives a la propagation des propriétés etrdiegions d’'une
classe mere vers ses filles ou inversement. Ldérdifces générales décrivent I'organisation etthacturation des
motifs dans les diagrammes. Les deux différencebade sont 'Omission et I'lnsertion d’'un motif. différences
peuvent étre combinées pour former des différepigs complexes, comme le Transfert (déplacement dlément
d’un endroit a un autre) ou le Remplacement (stutigth d’'un élément par un autre, au méme endroit).

Une différence multivoque se produit quand un mdtifn diagramme est apparié a un groupe de motifsaditre
diagramme. On distingue trois cas : un motif digdiaame d’origine peut étre apparié avec plusiewsfsnde I'autre
diagramme (Eclatement), ou inversement (Fusion)negroupe de motifs du diagramme d’origine peapparier a un
autre groupe de motifs du second diagramme (Regroapt).

La méthode de diagnostic a été développée en Jantgrée a Diagram. Une premiére évaluation ligre a été
menée sur des diagrammes d’étudiants recueillandles expérimentations de Diagram, afin de tdatesbustesse et
la rapidité du diagnostic (Auxepaules 2008). Lesiltdts montrent que la qualité du diagnostic elstivement bonne
sur des problémes simples et moyens, et peut eBt@améliorée pour des problémes plus compleéxesotal, pour
la base de test considérée (n=82), les apparierder@®% des diagrammes sont pertinents a plus %e 185 temps de
calcul dépend de la taille du probléme et de Itadie entre les diagrammes a comparer : les teatpsisivont de 0,2
a 4 secondes, selon les problemes et les diagramreegui demeure acceptable pour fournir des rétiares
pédagogiques au cours de I'activité de modélisation

Rétroactions

Le module de diagnostic produit une liste de ddffmes entre le diagramme de l'apprenant et le aliagre de
référence, suivant la taxonomie TDS propre au distin Ces différences structurelles ne sont pasc@iment
exploitables pour produire des rétroactions a vig&dagogique. Il est nécessaire de les convertilifdrences selon
une autre taxonomie (notée TDP) élaborée du painvuk pédagogique. Une fois cette conversion eféegtun
message de rétroaction peut étre élaboré pownidinque différence.

Taxonomie des Différences Pédagogiques

Nous avons construit la taxonomie de différencessg@ns pédagogique) en appliquant la méthode gaivatans un
premier temps nous avons recueilli les diagramnmeduyits par les apprenants lors de précédentesimgméations
avec Diagram, réalisées a I'automne 2006 et en @03 (Alonso, Py et Lemeunier 2008). Nous avomsciénné
deux exercices pour lesquels nous avons obtengsama nombre de diagrammes produits par les appie(26 et 30
diagrammes). Nous considérons, grace a une analgseri, que les deux exercices choisis sont représentifla
base d’exercices que nous avons utilisée, du peinue de leur difficulté et de la variété des égts contenus dans le
diagramme de référence correspondant. Pour chaguei@, nous avons comparé la solution de I'apenvec le
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diagramme de référence produit par un enseignanits ldvons ainsi obtenu une liste exhaustive dérdifices. A partir
de cette liste, nous avons établi une taxonomialitférences « simples » qui sert de base a la nartgin des
rétroactions pédagogiques. En effet, chaque diff&resimple permet la construction d’'un messag&tleaction. Nous
avons regroupé les différences simples en huigoais :

e omission d’'un élément : 'apprenant a omis un éldndel diagramme de référence.

* ajout d’'un élément : 'apprenant a ajouté dansdiagramme un élément qui ne figure pas dans leatiage
de référence.

e transfert d’'un élément : un élément a été transf@ns une autre partie du diagramme. Par exemplealation
entre deux classes A et B dans le diagramme deenéfé est déplacée par I'apprenant entre les sl@ssé C.

e dédoublement d'un élément: un élément du diagrardmeéférence est représenté dans le diagramme de
I'apprenant par plusieurs éléments du méme type.

e fusion d’éléments : plusieurs éléments d’'un ménpe tsont représentés dans le diagramme de I'apgrpaan
un seul élément.

e représentation erronée : un élément du diagrammméféleence est représenté dans le diagramme dediagnt
mais sous une autre forme. Par exemple, une adassemplacée par un attribut, une compositionezsplacée
par une association, etc.

e inversion du sens d'une relation : le sens d'udatiom orientée (héritage, agrégation ou compasjtia été
inversé par I'apprenant.

e multiplicité erronée : les multiplicités d'une rétm dans le diagramme de l'apprenant comporterg de
différences avec celles du diagramme de référence.

Dans les diagrammes des apprenants, certaineseditis s’accompagnent souvent d’autres différesiogsles. Par
exemple, la différence « omission d’une classeut petrainer les différences « omission d'une i@hat ou « transfert
d’'une relation », car si I'apprenant oublie de ésenter une classe, cela a pour effet 'omissianrdkations liées a
cette classe ou leur transfert vers une autre eld3ans ce cas, il est préférable de produire ende sétroaction
générale sur ce groupe de différences, plutét guprdduire chacune des rétroactions élémentairess ldvons donc
défini un ensemble de quinze différences « composgee maniere a les appréhender globalement.difigeence
composée est constituée d'une différence princigale’'un ensemble de différences associées. PRammg, la
différence composée «omission d’'une classe et &@sents associés » est formée de la différenaecipaile
« omission d’'une classe » et de différences assedilles que « omission d'un attribut de cettssda», « omission
d'une relation portant sur cette classe ». Ung dpie toutes les différences simples ont été ifi&esi on s’attache en
premier lieu a repérer les combinaisons d’erreosir chaque différence principale, on recherch@daence d’'une ou
plusieurs différences associées. Les différencesbo®es que nous obtenons seront prioritaires esidifférences
simples qui les composent, et donneront lieu arétreaction spécifique. Les différences simplesarges, qui se sont
produites de maniére isolée, donneront lieu a éwreaction séparée.

Correspondance entre les Deux Taxonomies

Apres avoir établi la taxonomie de différences das@t composées, nous nous sommes intéressés@dapondance
entre les deux taxonomies, TDS et TDP. En effedjdgnostic produit une liste de différences em&d’appariement
de motifs structurels, et ces différences ne s@ad pécessairement utilisables directement pourtreimes les
rétroactions. Pour chaque diagramme réalisé paétudiant, nous avons comparé les sorties du didignes les
différences simples que nous avions identifiéen d#é vérifier leur concordance. Cela nous a pewdfigsablir un
tableau général de correspondance entre les deaxdmies (cf. tableau 1).

Différence structurelle (TDS) Différence pédagogique (TDP)
multivoque d’éclatement dédoublement
multivoque de fusion fusion
multivoque de regroupement pas de correspondance
univoque spécifique représentation erronée, invensidu sens d’une relation, multiplicités
univoque unitaire d’'omission omission
univoque unitaire d’insertion ajout
univoque combinée de transfert transfert
univoque combinée de remplacement | pas de correspondance
univoque de type void pas de correspondance

tableau 1 : correspondance entre les deux tax@somi

Les différences multivoques d’éclatement et de ofuscorrespondent respectivement a des différenees d
dédoublement et de fusion. Une différence de rgmgment correspond au cas ou un groupe de motifrelonigr

N

diagramme comparé est apparié a un autre groupmaiiés du second diagramme. Cette différence apporne
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information sur les structures des diagrammes coéspaais semble difficile a exploiter a des findggbgiques. Nous
n'avons trouvé aucune correspondance de cetteratiffé dans la taxonomie TDP. La catégorie des rdiffies
univoques spécifiques regroupe les différencesivelaux propriétés et a la sémantique des matdas la TDP, nous
retrouvons les cas de représentation erronée ¢ctasdieu d’attribut ou inversement, type de relaterroné, etc.), et
également le cas d'inversion du sens d'une relaties différences unitaires d’omission et d’'ins@tilorsqu’elles ne
sont pas factorisées par d'autres différences,espandent aux différences d’omission et d’ajout. id&me, une
différence de transfert qui n’est pas factoriséeyre différence multivoque, dans la TDS, corresparun transfert
dans la TDP. Les différences non factorisées delemmament et de typeoid expriment le fait que les motifs sont
appariés dans les diagrammes comparés et n'ontgande correspondance dans la TDP.

Organisation des Rétroactions

La comparaison effectuée entre le diagramme depiéamant et le diagramme de référence produit uste lile
différences. Celles-ci ne traduisent pas nécessaiteune erreur, mais peuvent suggérer que I'étudieffectué un
mauvais choix de modélisation. Les messages deations dans Diagram ne sont donc pas des « nessdagreur »
classiques, ils visent a attirer I'attention detdiant sur certaines parties de son diagramme deirsolliciter les
fonctions de régulation métacognitive. Le diagrosteffectuant une fois la tache réalisée, c’estggralement la
fonction de vérification qui sera visée. Dans utitp@mbre de cas, cependant, la différence obsesu@gere plutdt
gue I'apprenant ne maitrise pas certaines notionkgmgage UML : la rétroaction se fait alors aueaiv cognitif, par
exemple sous forme de rappel de cours.

La méthode de diagnostic par comparaison, dévetopaés Diagram, nécessite que le diagramme deréappt
soit complet ou quasi-complet. Sur un diagrammenmalet, les éléments non encore modélisés ne pepasnétre
distingués des éléments omis, et le diagnosticclassidérerait comme des omissions. Nous avons dbocsi
d’intégrer la phase d’analyse du diagramme a lésse I'étape de relecture. L'apprenant peut enseitenir a la phase
de construction pour modifier son diagramme entfonales rétroactions recues.

Formulation des Rétroactions

Selon les cas, une différence repérée entre legaiianes peut traduire une erreur ou bien une sivguliante de
représentation de I'énoncé. La forme des messagestibactions doit donc étre modulée selon leéldgrcertitude sur
la présence d’une erreur. En nous appuyant suasaification proposée par (Lemeunier 2000), naama retenu trois
formes d’intervention indiquer, questionner etproposer. « Indiquer » consiste a attirer I'attention d&udiant sur une
partie du diagramme, ou sur la maniére dont il grésenté une notion de I'énoncé. Cela peut consgsteune
reformulation textuelle d’'un élément du diagramwisant a faire percevoir a I'apprenant que la repnéation qu'il a
choisie est inadéquate. « Questionner » consisteedoger I'apprenant sur les caractéristiquesatediagramme. Les
guestions sont de type binaire (réponse oui/nonp@tent I'apprenant a vérifier mentalement quediagramme
satisfait une propriété donnée. La modalité « psepe, la plus directe, consiste a suggérer laeecbon a apporter au
diagramme : elle ne s’applique que lorsque la piése’une erreur est quasi-certaine.

Selon les types de différence, une ou plusieursatitéd d'intervention seront appropriées. Ainsi,cais d’'ajout ou
d’'omission d’éléments, qui ne constituent pas remiesment des erreurs, on utilise les modalitésdiguer » et
« questionner ». Dans certains cas de représantagorrecte d'une relation (par exemple, un hgatau lieu d’'une
composition), on peut également utiliser la modatiproposer » car la présence d'une erreur esptobable.

Au cours de l'interaction, les interventions sordadyées de la plus générale (indiquer) a la plésige (proposer) :
pour chaque différence observée, le message le gélnéral est affiché, puis I'apprenant peut faippaaaitre le
message de niveau plus spécifique s'il le souhaite.

Exemple

Nous présentons dans cette section un exemple ebufih d'illustrer le processus de production d&soactions a
partir du diagramme d’un apprenant. En premier, lieudiagramme produit par I'apprenant et le diagre de
référence (figure 3) sont comparés par le systesrgiagnostic.

Cravor —
| Crayon est utilisé par Personne
couleur
= margque
Stylo Feutre / posséde
Stylo posséde
e
posséde posséde o
Corps
Corps Feutre effaceur P
e

figure 3 : diagramme de I'étudiant (a gauche) agdimme de référence (a droite)
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Le diagnostic produit treize différences structi@®lainsi que treize appariements stricksid). Parmi ces treize
différences, neuf sont mises en correspondance degdifférences pédagogiques (tableau 2), leesap&uvent étre
ignorées car elles sont factorisées par des dift@®de niveau supérieur. Trois ensembles de dliffés simples sont
reconnus comme des différences composées (A, B & Gerniére différence simple est isolée (D).

Différences TDS

Différences simples TDP

Différence

OMISSION {Personne}

Omission d’une classe

OMISSION {appartient a (Personne---Crayon)}

Omissibune relation

OMISSION {est utilisé par (Personne---Crayon)}

Osiis d’'une relation

composée TDP
(A) Omission
d’une classe et de
éléments liés a
cette classe

{posseéde (Corps---Feutre) possede (Corps---Sty
ECLATEMENT {possede (Corps---Crayon)}

Id)Edoublement d’une relation

{possede (Corps---Feutre)} TRANSFERT VERS_FIL
{possede (Corps---Crayon)}

|STransfert d’'une relation

{possede (Corps---Stylo)} TRANSFERT VERS_FILS
{possede (Corps---Crayon)}

Transfert d’une relation

(B) Dédoublement
et transfert d'une
relation

{possede (Feutre---Bouchon)}
INVERSE {possede (Bouchon---Feutre)}

Inversion du sens d’une relation

{possede (Feutre---Bouchon)}

Type erroné de relation

(C) Représentatio
erronée d’'une
relation et

N

COMPOSITION_EN_AGREGATION

{possede (Bouchon---Feutre)} inversion de sens

{Feutre effaceur---Feutre} INVERSE {Feutre---Feutre (D) Inversion du sens d’une relation
effaceur}

tableau 2 : mise en correspondance des différéfia8set TDP dans I'exemple

Pour chacune des ces quatre différences pédagsgignemessage de rétroaction est produit selombstalités
d’intervention définies dans le paragraphe préced&ans notre exemple, I'apprenant a omis la elasBersonne »,
ainsi que les relations « est utilisé par » et pagjent a » entre les classes « Crayon » et «Rees». Le diagnostic
repére trois différences structurelles qui corresieot a trois différences simples dans la taxonohid®. Ces
différences simples forment une différence pédagagcomposée, qui exprime I'omission d'une classies éléments
liés a cette classe (différence A). A partir deeceifférence, nous obtenons une rétroaction pégigge selon deux
modalités :

Indiquer : Le diagramme est incomplet. Un concept important n’a pas été représenté.
Questionner : As-tu représenté le concept de ‘Personne’ ?

Dans le diagramme de l'apprenant, la compositiggosséde » entre les classes « Crayon » et « Persoast
dédoublée et les doublons sont transférés versldsses filles de « Crayon ». Ces différences asduitsent par une
différence composée (B), appelée « dédoublemeirarsfert » dans la taxonomie TDP, a laquelle ssbéaiée la
rétroaction suivante :

Indiquer : Tu dis que ‘Stylo possede Corps’ et que ‘Feutre possede Corps’.
Questionner : Les relations ‘Stylo-Corps’ et ‘Feutre-Corps’ représentent-elles la méme relation ?
Proposer : Tu dois les regrouper en une seule relation, en utilisant les classes Crayon et Corps.

L'apprenant a remplacé I'agrégation « posséde seexBouchon » et « Feutre » par une composition.pls,
I'orientation de la relation est inversée. Ces ddifférences structurelles correspondent a unémdiffce pédagogique
composée (C), formée d’'une erreur de type et dinmersion de sens. La rétroaction associée esli§éeasur la
différence d'inversion du sens de relation.

Indiquer : Tu dis que ‘Bouchon possede Feutre’.
Questionner : Est-ce que ‘Bouchon posséde Feutre’ ?
Proposer : Je dirais plutdét que ‘Feutre posséde Bouchon’.

Enfin, 'apprenant a inversé le sens de I'héritagere « Feutre effaceur » et « Feutre ». Cettérdiffce structurelle
correspond a une différence pédagogique simple (jte différence conduit a une rétroaction isokmon trois
modalités :

Indiquer : Tu dis que ‘Feutre est une sorte de Feutre effaceur’
Questionner : Est-ce que ‘Feutre est une sorte de Feutre effaceur’ ?
Proposer : Je dirais plutot que ‘Feutre effaceur est une sorte de Feutre’.
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Au total, quatre rétroactions sont produites paid@agramme, dont trois concernent des différecoasposées et
une correspond a une différence simple. Chaqueatgiton peut se décliner en deux ou trois modalgélen le cas, et
donner lieu a des messages plus ou moins direCis.messages sont présentés a I'apprenant derengraéluée, lors
d’'une étape spécifique dans Diagram, a l'issuéélade de relecture.

Conclusion

Nous avons décrit une méthode d’élaboration deaétions dans un EIAH pour la modélisation orientéget.
Notre approche repose sur la séparation entre,edpart, les différences structurelles relevées @mparant le
diagramme de I'apprenant et un diagramme de ré&féreat d’autre part, les différences entre diagramenvisagées
sous l'angle pédagogique, en vue de produire ut®adion. Nous avons montré qu'il est possible fdiee
correspondre ces deux niveaux d'interprétation iesi ad’exploiter les résultats d’un algorithme dpiement de
diagrammes pour élaborer des messages de rétragiitifiques, prenant en compte les production&gprenant.
Cette approche requiert des moyens plus complexedes approches classiques (par contraintes oaysaculum)
mais la séparation des deux niveaux d'interprétdtiaend plus générique.

Le module de production et d'affichage des rétioast est en cours de développement et d'intégratians
I'environnement Diagram. |l fera I'objet d’'une exp#entation en contexte écologique a la rentrée32@fin d'évaluer
I'effet des messages sur I'apprentissage.

Actuellement, les rétroactions se basent uniquersant’analyse du diagramme courant, et ne prenpasten
compte les versions successives du diagramme ébpar 'apprenant au cours de la session. litsetéressant de
mémoriser les diagnostics au fur et a mesure &ivitdr des répétitions ou de produire des rétioastplus globales si
I'étudiant reproduit systématiquement la méme ernear exemple.
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Résumé

Une des bases de 'adaptation et du suivi de lamBsage est la modélisation de I'apprenant. eebarches dans ce
domaine, ou plus généralement dans le domaine mhedglisation de I'utilisateur, se sont appuyééscgpalement sur

la détection de caractéristiques relatives aux asances, les intéréts, les objectifs, les préiseqt les traits

individuels. C'est a ce dernier aspect qu'on siesse, plus particulierement l'identification dylstd’apprentissage.
Dans cet article, nous proposons une approchelpquerception de I'activité de I'apprenant dans ptate-forme de

formation a distance. L’identification automatigde style d’apprentissage se fait a partir d'indicas observables
relatifs aux parcours et aux interactions de I'epant.

Mots clés : Style d’apprentissage, Indicateur, Bd&vI'apprenant, Modélisation de I'utilisateur

Abstract

One of the bases of adaptation and learning trgdkithe learner’s modeling. Research in this fieldmore generally
in the field of user modeling, was sustained maioty the detection of features related to the uskeme@wledge,

interests, goals, background, and individual t\e are interested in this last aspect, more pebcthe identification

of the learning style. In this paper, we proposeapproach for the learner’'s activity perception am e-learning
platform to identify automatically the user’s legug styles from observable indicators related &irtlearning path and
interactions.

Keywords: Learning style, Indicator, Learner TrackiUser Modeling, Web usage mining.

Introduction

Informer I'enseignant sur la maniére dont I'apprengtudie dans une formation a distance est unefléfondamental
pour spécifier au mieux la nature et le momenttdivention du tuteur ainsi que pour aider le cotmapde la
formation ou des contenus pédagogiques a les adppte assurer un apprentissage individualisé. Q@elanet
également d'aider I'apprenant a avoir un regartexéfsur ses méthodes d’apprentissage et ainsiéaoqun savoir
métacognitif. Le tuteur doit repérer comment I'sgo@Ent organise et structure ses connaissancest(Rode) pour
assurer ses roles méthodologique, pédagogique o#l.s€es caractéristiques a repérer constituenndeléle de
lapprenant. Différentes maniéres existent pourmedéliser (Brusilovsky et Millan 2007)(Rich 1999)Venger
distingue deux niveaux (Croset 2006): un niveau pmmemental, organisation du réel observé et, deiéra plus
abstraite, un niveau épistémique qui cherche apréter ces comportements et qui réside souventnenfonction
diagnostique. Au niveau comportemental, la méthdel¢ravail de I'apprenant est caractérisée pairasateurs dits
« de haut niveau » qui synthétisent les observaBlesiveau épistémique, le systéme porte un jugemsigr son « style
d’'apprentissage », notion apparue dans les ann848-1950 (Page-Lamarche 2004). Cette notion impligie
nombreuses disciplines dont les sciences cognigtesde I'éducation, qui se sont focalisées surfiiification des
dimensions des différences individuelles (Piomb®7)0pour assurer lindividualisation de la formati@t son
amélioration au travers de la découverte des giestél'apprentissage préférées par I'apprenanti@reet al. 2001).
De nombreuses définitions, desquelles ont dérivéndae modeéles de styles d’apprentissage, ongréfiosées dans la
littérature ; Coffield et al. (Coffield et al, 200decensent 71 modéles, dont certains ont été meiéés dans des EIAH
(WHURLE, CS383, ILASH, etc. (Brown et al. 2005))r Hétection de ces styles repose sur des questiesnpaoposes
pour chaque modéle (ILS, FSQ, etc. (Chevrier e2@D1)). Cependant, comme le souligne Rich, lewithas ne sont
pas des sources fiables d'informations a propes-atgmes (Rich 1999).

Notre recherche porte sur la détection des stylaspdentissage des apprenants dans un contexterdation en ligne
par 'analyse automatique des comportements arsdeerecueil et l'interprétation en cours de sesdil'informations
(appelées observables) sur l'activité de l'apptenBour répondre a cette problématique, nous dé&fims une
méthodologie pour identifier les styles d'appresdge par l'interprétation d’'indicateurs. Ce moded en cours de
réalisation sous la forme d’'un environnement infatique permettant de décrire les styles d’appreamis & identifier
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et les indicateurs support de ce processus d'iit@tton. Nous commencons cet article par la prisdEm de la théorie
des styles d’apprentissage et son implémentatiaos s EIAH. Par la suite, nous découvrons notrdéigode styles et
la méthode suivie pour déterminer les indicatewnsnettant I'interprétation des comportements palpdéervation des
interactions de I'apprenant avec une plateformdéodmation. Enfin, nous détaillons notre démarcheddeection des
styles d’apprentissage a partir de ces indicateurs.

Style d’Apprentissage et EIAH

Un simple survol de la littérature met en évidelacpluralité et la diversité des définitions dulstg’'apprentissage. En
effet certains auteurs mettent I'accent sur leaatéristiques du comportement lui-méme, d’autredesprocessus ou la
structure inférée a partir du comportement. Poautles encore, le style d’apprentissage émerge efisemble de
caractéristigues définissant le profil d’appremtges uniqgue d'un apprenant. Pour d’'autres enfimeiivoie a une
typologie des types de personnes (Page-LamarchB.200
(Chevrier et al. 2001) proposent une typologie titrée de trois catégories, selon que les défimiti@nvoient a :

1. des maniéres caractéristiques d'agir, a des pasdigms ou a des préférences qui concernent de®xies

d'enseignement et d'apprentissage ;
2. des processus de traitement d'informations ;
3. des traits caractéristiques de la personnalité.

Par ailleurs, la réflexion sur les styles d’appissatge a conduit les chercheurs a élaborer diliémries et modéles de
styles, souvent représentés en utilisant des dioensnultiples, estimées statistiquement. Une repeet en étre
trouvée dans (Riding et al, 2001), (Chevrier e28D2) et (Coffield et al. 2004).

Généralement, chaque modele suggere un instrunwemt rpesurer le style d'un individu. La plupart tfeneux
utilise des questionnaires (Chevrier et al. 2008dlb propose le LSI (Learning Style Inventory), iy et Mumford
utilisent LSQ (Learning Styles Questionnaire), [Eelét Solomon proposent ILS (Index of Learning &tyletc.
Cependant, ils partagent tous la méme méthodemerste modéle, qui est l'information cachée, aipde données
observables représentant les réponses de |'diliséPiombo 2007).

Cependant, dans le cadre spécifique de la formatidigne, la recherche sur les styles d’appreagis®n est encore
a une étape préliminaire et exploratoire (Brusikgvet Millan 2007) ; aucun modéle de style n'a ptéposé pour
renseigner sur la maniére de travail des apprerargs des ressources numériques. Par conséquent’p\H
implémente une théorie malgré sa forte influence I&apprentissage. Le tableau ci-dessous regrougrtaioes
tentatives et les approches sur lesquels ils fardedétection de leurs styles d'apprentissagewBret al 2005).

EIAH Modéle de style d’apprentissage
iWeaver(Wolf, 2002) Modele de style d’apprentissade Dunn et
Dunn (Dunn & Dunn, 1978)

MOT(2004) (Stash, Cristea et De Bra 2004 Théorikalb (Kolb 1984)

AHA! (Stash, Cristea et De Bra 2004) Learning St@ewstionnaire (Honey et
Mumford, 1992)

CS383 (Carveet al, 1999) Inventory of Learning Styles (Felder et

ILASH (Bajraktarevic, 2003) Soloman 2004)

WHURLE (Brown et Brailsford 2004)
Tableau 1 : EIAH implémentant des styles d’appesatije (Brown et al 2005)

Ainsi, nous pouvons constater que chaque systeitigeutun des modéles de style proposés dansttiérdiure.
Quant a nous, nous avons fait une synthése deiffésendts modéles et défini des indicateurs quisnpermettent
d’identifier automatiquement les styles d’appresdge des apprenants a distance, dans les formatidigse.

Modeéle de Style d’Apprentissage

Pour identifier les styles d’apprentissage des exqppnts dans notre contexte de formation en lignas ravons
étudié les propositions trouvées dans la littéeapour repérer ceux pouvant étre détectés a péobiservables. Cette
étude nous a permis de constater qu'il existe @lusimodéles portant des noms différents et preposedes auteurs
différents mais ayant des définitions semblablessiApour créer un modéle cohérent, nous avonggré les modeéles
gue nous pouvons détecter tout en regroupant cgant @es définitions proches sous un méme noms'sigit d’une
définition similaire, sous un méme cadre de réféezes’ils traitent le méme aspect, et sous la méatégorie selon
I'orientation de leurs définitions. Cette catégatign a pris pour base les trois éléments de lmitiéh de la notion de
styles d’'apprentissage qui se rapproche du modg&l€wdry (Curry 1983). Nous avons donc trois couclbacune
ayant un ou plusieurs cadre(s) de référencesigcfLY.
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StyleApprentissage | Couche CadreDeReference

5
|

PreferencesPedagogiques ProcessusApprentissage

HabilitesCognitives

Figure 1 : Modéle de Style d’Apprentissage

- Couche préférences pédagogiquescette couche regroupe les cadres de référenagifseaux préférences
temporelles de l'apprenant (moment préféré poupprantissage), ses préférences pour I'environnement
(individuel/groupe, apprentissage par projet, satiah, etc.) ainsi que les modalités d’encodage det
représentations de l'information (verbal/imagéueite/auditoire).

- Coucheprocessus d’apprentissageregroupe les cadres relatifs aux stratégies pi&ayissages, démarches de
progression et de compréhension.

- Couchehabilités cognitives dans cette couche nous trouvons les habilitésves a la motivation et a la capacité
de concentration.

De fait, nous avons déterminé une liste de cadreéffrence pour chaque couche (cette liste n'estrestrictive,
d’autres cadres peuvent étre ajoutés). Les valiesscadres de référence de chaque couche sonnihétes a partir
des dimensions des modéles existants, en rapprothas définitions, comme expliqué dans le tabl@apour la
coucheprocessus d’apprentissage

Cadre Valeur Modeles utilisés
Stratégie Actif, réfléchi Honey et Mumford (actif, Réfléchi)
d’apprentissage Felder-Silverman (actif, réfléchi)

Kolb (axe actif-réfléchi)

Dunn & Dunn (variables psychologiques:
fonctionnement réfléchi vs impulsif)
McCarty(style dynamique)

Myers & Briggs (dimension raison vs émaotion)
Compréhension Global, séquenti¢lRayner & Riding’s (axe holistique -analytique ¢lu
(analytique) modéle CSA)

Dunn & Dunn (dimension global vs analytique
McCarty (style Analytique)

Pask (Style axé sur la compréhension; Style aké
sur les opérations; Style versatile)
Gregorc (axe séquentiel-aléatoire)
Felder-Silverman (axe global-sequential)
Progression Déductif/inductif | Felder-Silverman (aéeluctif inductif)
Dunn & Dunn (dimension perceptuelle)
Hill (Modes d'inférence).

Tableau 2 : Couchgrocessus d’apprentissagiel modéle proposé

Ainsi, le style d'apprentissage d’'un apprenant’espression des valeurs des cadres de référenchatpie couche
du modéle proposé. Toutefois, dans notre contextodnation en ligne, les données observables [aonresure du
style ne sont pas basées sur les réponses auiogunastes mais plutdt sur la mise en place de capteapables de les
identifier afin d'automatiser le processus.

Dans ce contexte, nous nous somme intéressés aaux relatifs a la perception et l'interprétatides activités
réalisées par les apprenants dans un environnetiagirentissage, pour déduire ces styles a partiirttlicateurs.

Indicateurs d’Apprentissage

Les indicateurs d'apprentissage sont des variatplegpeuvent décrire (Dimitracopoulou et al 2004¢ :mode, le
processus ou la qualité du systéme cognitif detiVisé d'apprentissage ; les fonctionnalités ou daalité de
l'interaction ; le mode, le processus ou la quali#éla collaboration. Leurs valeurs dérivent ditéraent d’'une ou de
plusieurs traces.

Pour déterminer les indicateurs sur lesquels eposre analyse, nous nous sommes appuyés d’'upespalétude
de I'état de I'art sur les traces numériques isgasssituations d'apprentissage (Dimitracopoulcal 8004), et d’autre
part, sur I'analyse des types de retours (feed)bderandés par les enseignants a travers une ermgu&inous avons
élaborée et menée. Dans cette étude, menée awws@gnants, nous avons d’abord demandé leur awviesactions
des apprenants qu'ils veulent observer, et lesqgitipns ou les remarques que veulent ou peuvernéwer de telles
informations. Nous avons décomposé le questionsairant trois criteres : la durée de la formaties,interactions de
I'apprenant et le parcours pédagogique.
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Afin de prendre en considération les réponses gjestions des enseignants, nous avons effectuéitenient des
réponses selon les taxonomies proposées dantétatlire et les modes d’intervention de I'apprermtants les espaces
d’interaction que nous pouvons observés en relati@t leurs suggestions. En effet, nous nous stdans le cadre
d'une formation dispensée sur une plateforme dendtion & distance, il s’agit alors d'étudier ledfaents
comportements de I'apprenant dans le cours, daplateforme de formation et dans les espaces paetoan local et
sur le Web en dehors du dispositif de formatiBousbia et Labat 2007). Sur le plan du cours’aigjit de déterminer
les chemins empruntés par I'apprenant pour évadaestratégie d’'acquisition de connaissances. Syae de la
navigation dans la plateforme de formation, il #atjnterpréter ce que fait 'apprenant par ragpdrson objectif de
formation. En revanche, lors de la navigation @@prenant en dehors de la plateforme de formatjoe,cela soit en
local sur son poste, ou sur Internet, il est ulidedéterminer I'ensemble des pages et des sité§svigour mesurer
l'intérét que porte I'apprenant a sa formation ealgsant le contexte d’'usage, I'objectif de la adt@ion ou de la
production de ces contenus, tout en prenant enidé&mation le moment de leur apparition dans laisasda durée
passée et la sémantique textuelle de leur contesandien au contenu de la formation.

Nous avons pu ainsi détecter un ensemble d’'indicatgue nous avons classé d’'une part, selon lEsalites échelles
identifiées (page, cours, plateforme et sessian)l'autre part, selon le niveau d'interprétatioriilgufournissent (de
niveau bas -n'ayant pas de signification seul-erimediaire, et de haut niveau -interprétable, dédei couplage
d’autres indicateurs- (Dimitracopoulou et al 2004).

Afin de comprendre le processus permettant de lezlces indicateurs et de déduire les valeurs ddéfeode styles
proposé, nous allons expliquer dans ce qui surersatlution.

Détection des Styles a partir des Indicateurs

L'analyse des comportements est un domaine étuals de nombreux travaux de la communauté informmatiq
(User Modeling, Web Usage Mining (Beauvisage 2004l))porte sur I'observation, le recueil et l'inpeétation
d'informations (appelées traces ou observabled)stivité de I'usager d'un systéme.

Dans le cadre des EIAH, de nombreuses interactiotislieu entre I'apprenant et le dispositif de fatmn,
fournissant une grande quantité de traces. Leuoixflon produit des connaissances sur I'activité,des indicateurs
d’'apprentissage. Cependant, pour étre exploit@ssiraces suivent un processus de traitement céntpase collecte,
d’un filtrage, d'une structuration, d’'une interm@@bn et d'une visualisation. De fait, il seraigfiirable de définir les
besoins en indicateurs pour guider ce processtraitlement de traces.

Pour atteindre cet objectif, nous considérons tébépes dans I'analyse du comportement a baseadestpour la
déduction des styles d’'apprentissage (cf. figurepddparation de I'observation (Etapel), déroulendenl’observation
(Etape 2), analyse et interprétation (Etape 3).

» c 3 Etapel : Choix des
‘a Indicateurs

Base de:
indicateur

Enseignant Fichiers des Graphe de I
A indicateurs et traces & dépendances
produire
Etape2 : Observation et » -
collecte sur le poste apprenant

Apprenant
Fichiers des traces
collectées

Etape3 : Analyse et

Styles et interprétation

indicateurs
Hauts identifiés Identification des parcours

Calcul des indicateurs

Déduction des styles

Figure 2 : Architecture de la solution

Préparation de I'Observation

Les indicateurs d'apprentissage sont des variablésdérivent du traitement d’'une ou de plusieuces. Par
conséquent et afin de guider le processus de talletne fournir que les traces nécessaires, auss choisi d’aider
'enseignant a sélectionner les indicateurs d’apjssage qu'il souhaite obtenir & partir d’'unedistindicateurs
identifiés lors de I'étude que nous avons menéeS@)

Suite aux choix des indicateurs de haut niveaulpaseignant, le systeme génére un fichier de &emde des
indicateurs intermédiaires et bas nécessairesrs dailculs, grace a un graphe de dépendance qgeamous établi (cf.
figure 3). Dans ce graphe, chaque indicateur sergéd un niveau d'interaction (interactionLevel)ugt niveau

! Cela suppose qu’un logiciel soit installé sur lachine de I'apprenant qui autorise I'applicatiomriregistrer ses
actions. Il n'est bien sdr pas question « d’espéwnnl’apprenant sans son accord.
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d’interprétation (High, Intermediate, LowLevellndior) (cf. 84). Ce graphe permet également de midter les
actions qui interviennent dans le calcul et quesndevons observer (ObservedAction). Au-dela deactisns, il est
possible qu’'un indicateur nécessite des donnéeatiauttlles (AdditionalData) suivant le niveau obh&g tels que : le
temps prévu pour le cours, ses mots-clés, la ndeit@activité contenu dans la page, etc.

Ce graphe de dépendance permet ainsi de géndianiér des indicateurs a calculer et des trackesignir ainsi que de
renseigner les données additionnelles nécessaires.

2\

use belong to
Datum Indicator 9 __| InteractionLevel
. 0.* 1
A [%
i iti dependsOn ‘ ‘
GbsenedAction additionalbata HighLevelindicator P Intermediaitelndicator LowLeelIndicator
0..* 0..

Figure 3: Modéle d'indicateurs

Déroulement de I'Observation

Pour obtenir les indicateurs demandés par les gimesgtis, nous adoptons une approche centrée wilisattravers
un programme installé sur le poste de I'apprenant fa collecte des traces de ses interactions ksmgronnement
d’apprentissage. Cet outil génére le fichier tratgdinie comme une séquence temporelle d’obseseés format XML
(cf. figure 4). Il enregistre toutes les actionsld@prenant (user) depuis sa connexion jusqu'@éannexion de la
plateforme de formation (time_start, time_end). tibrécupére les URL des pages visualisées, gjusiles actions
effectuées sur elles et leurs temps d’apparitiéle¢sion d’'un texte, copier, coller, imprimer owhercher, etc.). A la
fin de I'étape de collecte, ce fichier est transausnodule d’analyse.

= attvibutes

fichier des traces des actions
de I'apprenant

Figure 4 : Modéle de traces

Analyse et Interprétation

Aprés la fin de la session de I'apprenant, sonidictraces est soumis a un processus de traitepeentettant de
calculer les indicateurs de haut niveau et pauiie sl'identifier son style d’apprentissage. Céttape du processus de
traitement des traces est la plus importante. Nousons la diviser en trois sous étapes : recatisiit du graphe de
parcours, calcul des indicateurs et déduction yle stapprentissage.

Reconstitution du Graphe de Parcours

Pour interpréter les comportements de I'apprentoéleuler les indicateurs, nous nous sommes apgperygrande
partie sur les travaux d'interprétation des parsdlieb des internautes. Pour cela, les traces dEs pésitées et des
actions effectuées sont structurées pour recoestitu graphe de parcours de I'apprenant comme nséddhns la
figure 5 et illustré dans I'exemple de la figure 6.
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InteractionLevel | Pelong to Node |- = Action

1. < To

OutPF

4 \$ [— |

PFLevel Courselevel ActivityLevel LocalLevel WebLevel SiteLewel
1.*

InPF

1.* 1%

Figure 5 : Diagramme de classe du Graphe de pacaufapprenant

A partir du fichier trace, les URL des pages visiont récupérées pour construire les nceuds dihegrap
L'apprenant transite entre elles avec les actiarig gffectue. Chaque nceud est rattaché a un nielateraction, a
l'intérieur (INPF) ou a I'extérieur (OutPF) de l@feforme d’apprentissage comme expliqué dans |&84ntérieur de
la plateforme, I'apprenant peut naviguer dans lers€gCourselLevel) entre les différentes activitéstifitylevel), ou
dans d’autres pages de la plateforme (PFLevel)homih peut consultés d’autre pages en parallele forsnation, en
local (LocalLevel), ou sur le Web en accédant &édbhts sites (SiteLevel). La figure ci-dessolssite un exemple
d’'un parcours d'un apprenant dans un tel conteidie. de simplifier I'exemple, nous avons groupé léd des pages
appartenant a un méme site Web (Msn) ou cellesepant d'un site de recherche (Google) sous le mémne de
domaine du site d'origine. Les numéros, au dessssadlcs, indiquent I'ordre des actions dans leidictog (ordre
chronologique des actions). Les durées en dessmsi@uds indiquent la durée totale passée sumgk gharant la
session.

2,6 3,7
— —
Index.htm J_> Lesson2.htmL 5 Lesson3.htmL 4 Questionl.htn]
1 <

imn 10mn 7mn / SmVB
13 12

Iinguistics.docJ

»
11 e 6mn
9

Google.com L msn.com J

10mn 10 3mn

Figure 6 :Exemple du parcours d’'un apprenant

Calcul des Indicateurs

Pour calculer les indicateurs, nous nous sommesshdiane part sur les dépendances identifiées enfr@lans le
graphe de dépendance, et d'autre part sur la séarntes parcours Web.

La typologie de navigation, par exemple, est uncatgur de haut niveau qui peut prendre cing val¢Ganter,
Rivers et Storrs 1985) : feuilletage (I'utilisatquasse en revue un nombre important de pages steore donné sans
passer beaucoup de temps sur chaque page), namigdtitilisateur suit un chemin jusqu'a parvenirsan but),
recherche (I'utilisateur cherche un document ouinfe@mation précise), exploration (I'utilisateuxgore une zone ou
un domaine particulier jusqu’a en épuiser les nesss) ou errance (I'utilisateur suit un parcougstructuré et sans but
précis). Obtenir ce type d’'information n’est paséagar la navigation d’'un apprenant est par natariable. En effet, le
calcul de cet indicateur fait appel au calcul desgurs indicateurs intermédiaires et bas, comnmedetre la figure 7
selon le niveau d'interaction auquel il est ratéach

En reprenant I'exemple précédent, nous le calaup@r rapport au cours (figure 7). Nous utilisandurée prévue
pour le cours (120mn), la durée déja passée (2@hrng nombre d'accés précédents (ici 2) pour djsén un
« feuilletage » d’'une typologie de type « erranaaix exploration », ainsi que les métadonnéesoduscet celles des
pages visitées pour calculer la proximité sémastigotre son contenu et celui du cours (KhatraooysBia et Balla
2008). Dans ce cas, il s'agit d'un cours de gramendécrit par les concepts (grammar, english, laggulinguistics).
Pour les autres pages, il est nécessaire d’eximirs métadonnées, si elles existent, ou les arderanuellement ou
automatiqguement. Dans notre exemple, les valeucedimdicateur de typologie de navigation sontwigation » puis
« recherche ».
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Typologie de navigation dans le cours :
Navigation, Recherche

Indicateur de Haut Niveau ¥

Proximité sémantique entre IT

Nature de consultation des pej
pages visitéesProx=0,6’

Temps moyen de consultation d’unj

page du contenu Tmp= Ds/Npd=5m

Nombre d’action de type rechercher sui
pages du parcours Tar=1,14

Indicateur Intermédiaire /
Nombre d’action dé type Durée totale de la sessio Nombre de pages différente
rechercher par page Ds=45mn consultées Npd=7

Indicateur de Bas Niveau o
Durée prévue pour | Durée d’acces précédents IN(’)mbre d’acceés Métadonnées descriptives d
cours=120mn cours=20mn précédents au cours= contenu des pages

Données additionnelles

Figure 7 : Exemple de calcul d’'un style d’appres#ge a partir des indicateurs

Déduction des Styles d’Apprentissage

Le modéele de style d’apprentissage proposé (cf.i§8fvient au niveau épistémique du modéle apmiernsu
niveau comportemental, nous retrouvons les indicatele haut niveau que nous avons définis. Pouerrekes
indicateurs aux styles d’apprentissage, nous asbesché les dépendances entre eux et les couclmegrdenodele. Le
calcul des valeurs du cadre « compréhension »xgangle, fait appel aux indicateurs relatifs a laofpgie et la forme
de parcours, calculables au travers d’indicateniarinédiaires et de bas niveau et faisant intervégalement des
données additionnelles selon I'espace d'interactjoe nous souhaitons observer. Dans cet exemples woulons
calculer le style d’apprentissage lors de I'étudlmaours.

Les valeurs possibles de ce cadre sont « séquenttl« global » qui apparaissent dans plusieurdéhas (cf.
tableau 1). Il s’agit de savoir si 'apprenant adance a comprendre l'information en un tout ouyppatie, pas a pas. La
détection de cette démarche est utile pour lui #dale scénario d’apprentissage et lui fournir tegentations
nécessaires dans un contexte de formation libre diverses ressources dans un espace numérique.

Le calcul de la valeur de l'indicateur de la fordeparcours est issu de la linéarité de parcoury @insi que de
I'ordre ou la chronologie de la consultation deggs Il peut avoir quatre valeurs issues des tsadauCanter, Rivers
et Storrs 1985) : 1) pathiness : un chemin estarnqurs qui ne passe pas deux fois par le méme n@udhginess :
un anneau est un parcours qui retourne a son geidépart ; 3) loopiness : une boucle est un anqeane contient
pas de sous anneau ; 4) spikiness : une pointeresinneau qui retourne a l'origine en repassantlgmmnceuds
intermédiaires. La typologie de navigation est gklle a partir de plusieurs indicateurs, comme r@y®ns déja
expliqué (cf. fig7). A partir du calcul de ces iodieurs, nous pouvons établir des conclusionsescomportement de
'apprenant et son style d’apprentissage. Dangxemple (cf. figure 6), I'apprenant accede au caypartir de I'index,
il consulte les pages des chapitres pour accéldepage d’exercice dans un parcours de forme «ichertaction de 1
a 4) et de typologie de type « navigation » pen@@ntn. Arrivé 1, il décide de revoir les notions@burs pour revenir
a l'exercice (action 4 a 7) dans une forme de pascde type « pointe », puis de faire une recheechatilisant des
ressources externes avec un parcours de formeeaamn Dans ce cas, la typologie de navigation &alaur
« recherche », 'apprenant cherche a comprendreatien pour résoudre son exercice.

En prenant les valeurs des indicateurs de paramrgnantes nous retrouvons un comportement de nefohet
une forme de type chemin, ce qui nous permet dela@nque cet apprenant travaille de maniére sémglienLe cadre
compréhensioprend alors la valeur « séquentiel ».

Cette déduction se base sur I'évolution des valdarka forme de parcours et la typologie de naiggadinsi que
des données additionnelles dont nous disposonsgabwapprenant. Si nous avions obtenu la combinades valeurs
de typologie « errance » et « recherche » avedode®s de parcours de type « anneau », le résultait été différent
et le cadre compréhension aurait eu la valeur kagls.

Conclusion

Dans cet article nous avons présenté une nouvélitarthe de déduction automatique des styles d'apgsage
des apprenants par I'observation de leur comporigrdans le cadre d'une formation a distance. \atiéquation des
modeles de style d'apprentissage existants a ceecamus avons établi, a partir de ces modeleseenatre
classification des styles d’apprentissage existamaouveau modéle adapté aux EIAH qui peut peesds valeurs a
partir d’'indicateurs d’apprentissage.

Ces indicateurs ont été identifiés suite a 'amalges types de retours demandés par les enseigstaaitsotre
propre expérience. Le calcul de ces indicateurssem’une part, sur un graphe de dépendance qsi aqermis
d’identifier les traces nécessaires a l'interpiétatet d’autre part sur les travaux sur la sématide parcours Web.
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Cette démarche permet a I'enseignant de choisintisateurs hauts qu'il souhaite visualiser efal@nir les données
additionnelles qui vont guider le processus d'iptétation. Par ailleurs, nous avons adopté uneoappr centrée-
utilisateur pour la collecte des traces permetti@npercevoir I'activité de I'apprenant durant sesgen d’apprentissage.
Ces traces concernent I'activité de I'apprenaringtieur de la plateforme de formation et en dstae celle-ci durant
toute la session de formation. Pour atteindre éssltats, nous développons actuellement un ppecayin de procéder
a des expérimentations d’'observation de groupgsdémants sur une plateforme de formation a distamec un cours
comportant un ensemble de ressources numériquaesssénario prédéfini. Les résultats de la détedies styles a
partir des indicateurs seront comparés avec ladtaés des questionnaires pour chaque session yEifier leur
pertinence.
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Résumeé

Lorsqu’un enseignant veut évaluer le savoir-faies dpprenants a l'aide d'un logiciel, il utilisensent les Systemes
Tutoriels Intelligents (STI). Or, les STI sont diffes a développer et souvent destinés a un dam@addagogique tres
ciblé. Depuis plusieurs années, I'utilisation d&ithmes de classification par apprentissage sigerv été proposéee
pour évaluer le « savoir » des apprenants. Notpptggse est que ces mémes algorithmes vont aussipesmettre
d'évaluer leur « savoir-faire ». Notre domaine pli@ation étant I'électronique numérique, nous psams tout d'abord
une mesure de similarité entre schémas électrosidtasuite, aprés l'avoir validée sur des donnéeles, nous
montrons que l'utilisation du plus simple algorithrde classification (l&-ppv) permet déja d'obtenir un début
d’évaluation formative. Finalement, pour pouvoifeefuer une réelle évaluation formative, nous ceme$ sur la
nécessité de générer automatiquement une basedatiippage compléte, proposant aussi bien des sobouoe des
« mauvais » schémas électroniques étiquetés.

Mots clés : Evaluation formative, schéma électroajgmesure de similarité entre graphes, classiicaupervisée.

Abstract

When a teacher wants to evaluate the know-how afnrs, he often uses the Intelligent Tutorial Syst (ITS).

However, the ITS are difficult to develop and oftimited to a focused pedagogical domain. For savgears,

classification algorithms with supervised learnimgre used to evaluate the learner's knowledge h@wthesis is that
these algorithms allow us to evaluate the "know-hofMearners. Since our domain is the digital &lemics; we first

propose a similarity measure between electroniogthat we validate with real data. Then, we shuat the use of the
simplest classification algorithm (the k-nn) alrgadlows us to get a beginning of formative evalat Finally, to be

able to make a real formative evaluation, we caeloy the necessity of automatically generatingrapiete learning
database, which will be composed of “well” and “bibelled electronic plans.

Keywords : Formative evaluation, electronic plagreph edit distance, supervised classification.
Introduction

L'Evaluation dans le Processus d’Apprentissage

Avant d'évaluer un apprenant, un enseignant dgbser deux questions principales :

Tout d'abord, « quel est l'objectif de cette éviadum? ». Si cet objectif est de valider une UriéValeur, un cours,
une année ou un dipldme, il s'agit alors de faime évaluation sommative qui a généralement liediredu cycle
d'apprentissage. Si cet objectif est la formatiergobupes de niveau, il s'agit alors d'une évalnatormative qui a lieu
au début ou au cours du cycle d'apprentissagen Esifcet objectif est d'identifier I'état de coissance de l'apprenant
(ce qu'il sait, ce qu'il ne sait pas, ce qu'il comdf), il s'agit alors d'une évaluation formative guieu pendant le cycle
d'apprentissage (Lieury 1996)(Jorro 2000).

Ensuite, « quel type de connaissance veut-il év&lue: Est-ce seulement le fait de connaitre @ordme ou bien de
savoir appliquer une formule. Ces niveaux de cawagice ont été identifiés par Bloom (Bloom 1956)egia classées
en 6 catégories (des plus simples a acquérir aisxqamplexes) :

1. La connaissance (le niveau de connaissance le plus simple) ouplapant est capable de prendre
connaissance d’'une information et de la restitugang c’est nécessaire (Ex : connaitre et s’en fappes
concepts, les faits, les définitions, les procéslure);

2. La compréhensionou I'apprenant est capable de traiter, comprendreinterpréter une information en
fonction de ce qu'il a appris;

3. L’application ou I'apprenant est capable d'utiliser une aptitodeune connaissance, acquise préalablement,
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dans une nouvelle situation (Ex : appliquer unec@dore, une régle, résoudre un probléme mathéneatiqu
construire un graphe ou une carte, ...);
4. L’analyse ou l'apprenant est capable d’analyser et raisonlags une situation donnée (Ex : présenter un
rapport a partir d'une recherche, intervenir daresdiscussion professionnelle, ...) ;
5. La synthéseou l'apprenant est capable de regrouper des caaraiss issues de plusieurs domaines en un
tout cohérent. (Ex : réaliser une carte concemuell) ;
6. L’évaluation (le niveau le plus haut) ou I'apprenant est capdidealuer et de juger les processus qui l'ont
conduit a faire, en fonction de normes et de @#drécis.
En fonction des réponses que l'enseignant va ampartces deux questions, il pourra utiliser difféseoutils
d'évaluation. Par exemple le QCM sera plus utpisér évaluer le niveau 1 ou 2 de cette taxonooriggle I'on veut
faire une évaluation sommative.

Les Systemes Tutoriels Intelligents

Lorsqu'un enseignant veut évaluer le niveau « agtdin » avec un outil informatique, il utilise semt les Systémes
Tutoriels Intelligents (STI). Le développement d&§l s’est fait en partie grace aux avancées deelligence
Artificielle dans le domaine de représentation dasnaissances et de résolution des problémes (BR&@4). Un STI
est traditionnellement congu autour de quatre caapies (Bruillard 1997)(Buche2005) : Le modele dmdine, le
modele de I'apprenant, I'expert pédagogue et Iifatee.
- Le modeéle du domaine représente la connaissandexgpert, un STI doit donc étre doté d'une capacie
raisonner sur n‘importe quel probléme du domaine.
- Le modéle de I'apprenant : un STI dispose des nmoy&ur s’'adapter a un apprenant, il doit étre dapdb
générer 'état des connaissances des apprenantmsatant donné.
- L'expert pédagogue interagit avec les apprenamtsdef les guider, les aider ou les conseiller danss choix
d’apprentissage.
- L'interface permet la communication entre le systanl’utilisateur.

De nombreux STI ont été développés. On peut citgreeautres Aplusix (Nicaud 1987)(Nicaud 2006) pour
'apprentissage du calcul algébrique et ANDES (Glogtaal. 1997) (Vanlehn et al. 2005) pour la phys.

Malheureusement, et malgré le succes de certaihsilSEste encore des limites a leur utilisatién effet, les
techniques des STI sont difficilement applicabledea domaines moins bien structurés (contrairerdiatigebre, la
programmation, ou la géométrie), ou encore, laésgtation des connaissances par un expert dar&Tumest
généralement différente de celle des apprenantgMendelsohn et Dillenbourg 1993). De plus, le fadé devoir
expliciter les connaissances du domaine, rendueldgpement des STI colteux et difficile.

Les Algorithmes de Classification

F. Delorme a proposé dans (Delorme 2005) et (Delatioosli 2006) d'utiliser des algorithmes desslfication par
apprentissage supervisé pour évaluer (évaluatiomredive et formative) le niveau « connaissance je ativeau
« compréhension » de I'apprenant. Le principe deatgorithmes est d'essayer de déterminer I'étiqutine nouvelle
donnée, a partir d'un ensemble de données préalahteétiquetées (que I'on nomme « données d’appsage » ou
« base d'apprentissage ») et d’'une mesure de stéi{au mieux d'une distance) entre deux donnges.systemes
utilisant de tels algorithmes ne demandent pasodeaissance a priori sur le domaine, puisque cekest censée étre
contenue dans la base d'apprentissage. Ceci leguner donc un avantage primordial sur d’autres otih ou
I'expertise doit étre complétement explicitée. Bidleurs, il est évident que plus on dispose d'amiore important de
données d'apprentissage, meilleure sera la cleagdh (en évitant toutefois de faire du « sur eppissage »).

Notre hypothése serait que ces mémes algorithmes permettraient aussi d'évaluer (évaluation sonveaet
formative) le niveau de connaissance « applicatiolDonc, aprés avoir explicité notre contexte pédagie
(I'électronique numérique), nous allons présengxdexpérimentations qui valident en partie cegfothése.

Contexte Pédagogique

Nous avons choisi comme domaine d’application €&tmique numérique ou la mise en place des trapaatiques est
une phase obligatoire pour cet enseignement. lasglsont amenés a travailler en groupe sur durielatéel ou
virtuel pour la réalisation et la conception degits. En dehors de la préparation des TP eux-mémézvail le plus
fastidieux pour I'enseignant reste I'évaluation désultats fournis par les éléves. En effet, cetrpas toujours évident
de comprendre et corriger un schéma électroniqaléséépar un éléve, et encore moins, si le nombsestchémas est
élevé. Nous proposons donc une aide a la corredistinée a faciliter la tache d’évaluation desdpotions des
apprenants.

Circuit Logique

Un circuit logique est la définition d’un circuite&tronique réalisant une ou plusieurs fonctiomsdoes. Il est composé
d’'un ensemble de portes logiques interconnectées-eties. Un circuit logique combinatoire est untwait logique qui
posséden entréesFj (1 <j <) etmsorties§ (1 <j <m) de telle sorte qU§=F(E1, ..., Ky). f est appelée « fonction
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logique ».Un circuit logique peut étre représenté par un lygagrienté acyclique. En effet, comme on peut ie dans
la figure ci-dessous, quand on part d'une entréguetl’'on se déplace de porte en porte en suientdnnexions, on
atteint nécessairement une des sorties du circuit.

S N —
B— / "\ \ s
)

Figure 1 : Exemple d'un schéma électronique avestBes (A,B,C), une sortie (S) et 2 portes logiques

c

Les fonctions logiques sont représentées a I'agdeapérateurs élémentaires (NOT, OR, AND), issu&tigbre de
Boole (Boole 1854). Pour déduire une fonction logigil est en général intéressant d'utiliser utetabrenseignant les
états de chaque sortie en fonction de tous les ptassibles des entrées. Ce tableau porte le nanTdble de Vérité ».
Finalement, les fonctions logiques peuvent étreésgntées, sur le plan graphique, sous formattdams électronique,
communément appelé : « logigramme ».

Généralement, les exercices proposés aux élevemndient de faire la synthése d’'un circuit logigépondant a
certaines spécificités. La démarche classique faingr la synthése d’un circuit logique combinataist la suivante :

1- Définir le nombre des entrées et sorties du circuit

2- Construire la table de vérité a partir de la débinidu circuit;

3- Déduire la fonction logique du circuit a l'aide desthodes de simplification : tables de Karnaugls te
I'algébre de Boole. Ceci consiste a obtenir unestion logique avec le minimum d’opérateurs logiqueknt
I'objectif est de réduire le « colt » d'implantatidu circuit;

4- Réalisation du schéma électronique a l'aide ddgéreéifits opérateurs : NOT, AND, OR, NAND, NOR, XOR,
NXOR. Le schéma obtenu est optimal, si la fonctiogique correspondante a été simplifiée de facon
optimale. Il peut exister plusieurs solutions.

Premiere Expérimentation

Notre hypothése générale est que les algorithmedadsification vont nous permettre d’effectuer unévaluation
formative » des schémas électroniques produitéeatleéves en se basant uniquement sur la produatale (schéma
électronique) et non sur le déroulement des dift&® étapes de la synthése. En effet, pour démoater hypothése,
nous avons utilisé un simulateur Open Source (Ba@@dR2) qui permet de créer et de tester des schdmagcuits
électroniques et qui nous fournit uniquement ladpation finale de I'éléve.

Pour la suite, avant de choisir un algorithme desification, il nous faut construire une mesuresidalarité entre
nos données.

Mesure de Similarité entre Schémas Electroniques

Nous avons vu que les schémas électroniques pouv@tie représentés par des graphes orientés gugsli Or il
existe dans la littérature plusieurs algorithmesmdsure de similarité ou mieux de distance entaplgs (Conte et al
2004). Par exemple, D. Genest (Genest 2000) a péopm algorithme de calcul de distance entre gspbnceptuels,
ou encore Bunke dans (Bunke et Allermann 1983)(ldeshRiesen et Bunke 2006)(Riesen et Bunke 20@8p@osé
plusieurs algorithmes de mesure de similarité bagésa distance d'édition de graphes ou « GraphlEstance ». Le
principe de ces algorithmes est le suivant : édamné deux grapheg et g,, I'idée est d'appliquer une séquence de
transformations suy; (ajout, suppression ou insertion de nceuds etéms)ipour finalement transformgrengs,.

Chaque transformation ayant un codt prédéfini,dét de la séquence est égale a la somme des ooisadue
transformation. La séquence de transformationsohtient un colt minimal représente la distance id@#d entre les
deux graphes. Par exemple, si on prend le schéegr@lique de la figure 2.a, on peut effectuer mrsgivement les
transformations T (substitution de « OR » par « AND ») et (Bubstitution de « AND » par « OR ») pour aboatir
schéma électronique de la figure 2.c. Par consddaesimilarité entre 2.a et 2.c est égale a larse des codts de; T
etde .

A
B s L B s

- —

o
O @ »
w
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Figure 2.2 Figute 2. Figute 2.0 |

Généralement, I'implémentation de la distance di@édide graphes utilise I'algorithme A* (Hart, Nit; et Raphael
1968) qui, de part sa complexité (NP-Complet), orecfionne que sur des graphes relativement pEtigst notre cas,
car le nombre de composants de nos schémas élgciesme dépasse jamais la dizaine de composanigefdis, afin
d'accélérer le traitement, nous avons appliquéggesl heuristiques comme I'utilisation de la notiten« type » pour
les composants (ce qui nous a permis de ne rempleceomposant que par un autre du méme type)nSirend
'exemple de la figure 1, le circuit dispose deddnposants de type « In » : A, B et C, 1 composanygde «Out » : S et
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deux composants de type « Comp » : les portesuegig AND » et « OR ». Donc, les transformationsulestitution
ne s'appliqueront qu’'aux composants de méme typms¥exemple précédent; €t T, sont des transformations de
composants de type « Comp » .

Description des Données

Afin de valider cette mesure de similarité, noawvdhs confrontée a des données réelles. Nous a¢conpéré le
résultat de travaux dirigés et examens corrigépldsieurs promotions d’éléves ingénieurs. |l s'atjéixercices de
synthése d’un circuit logique, proposés a des éldee8™ année d’école d'ingénieurs ou équivalent.
Les exercices sont :
= Additionneur binaire avec retenue (64 productioapgrenant avec schéma),
= Soustracteur binaire avec retenue (62 producti@pptenant avec schéma),
= Complément a 2 d’'un nombre de 4 bits (26 produstapprenant avec schéma),
= Synthése d'un amplificateur (23 productions d'appn avec schéma).
Nous avons ensuite synthétisé les « correctiorasns din tableau contenant le détail de chaque @mipechaque
exercice. Par exemple, pour I'additionneur binames avons les résultats suivants :

N° de| E/S Table de vérité Simplifications Causes des erreurs Schéma
I'éleve Karnaugh
001 Ok Ok Ok Ok
019 Ok Ok Ok Si : Erreur de construction :Si : manque un lien entre
manque un lien entre deux deux composants
composants. Ri : Ok

111 Ok |Si: la combinaison 011 n’estSi : Erreur dans la table décrreurs dans la table de vér|8 : Erreur dans la table
pas correcte. vérité. Vérité.

Ri : la combinaison 011 n’est|Ri : Erreur dans la table d Ri : Erreur dans la table
pas correcte. vérité. de veérité.

D

Tableau 1 : Extrait du tableau de synthése desctions

Description et Interprétations des Résultats

Pour cette premiére expérimentation, nous avorss riseul exercice I' « additionneur binaire avetemue ». Il est
constitué de 3 entréei( Bi etR-) et de 2 sortiesSj et R+). Nous avons ensuite procédé a un classement indesie
différents schémas des éléves pour cet exercicestigemas les plus optimaux et les mieux simplgais classés au
premier rang représenté par « 1 », les moins optireales non simplifiés sont classés les dernarsang « 10 » (leur
fonction logique n'a pas du tout été simplifiéeds lautres sont classés entre 1 et 10, suivantifgdifications
appliqguées par l'éleve et les appréciations desBgnant. Les schémas «incorrects » n'ont pasl&sifiés
manuellement, juste 'attribut « Faux » leur aaftécté

Nous avons donc effectué une « évaluation normatiaBn de comparer I'évaluation de l'enseignaetda mesure
de similarité. Ainsi, un seul exemple de référepae sortie a été utilisé (celui que I'enseignanines qu’il doit étre
classé comme®ide la liste). Tous les circuits des éléves ontétéparés a ce méme circuit de référence, méme ceux
dont la table de vérité est considérée comme «iact® ». Nous avons obtenu les résultats suivantslp sortieSi:

Circuit | Classement|Distance deg| Circuit | Classement| Distance de| Circuit | Classement Distance de
manuel | Similarité manuel Similarité manuel Similarité
001 5 17 025 1 0 117 1 0
002 3 6 026 3 6 118 FAUX 29
003 1 0 027 5 19 119 3 6
004 1 0 028 1 0 121 3 6
005 1 0 100 5 19 122 3 6
006 1 0 101 5 19 123 3 6
007 5 19 102 1 4 124 1 4
008 5 17 103 1 0 125 1 4
009 5 17 104 1 128 3 6
010 1 105 3 6 131 1 4
011 3 6 106 5 19 136 1 0
012 5 17 107 1 0 137 1 4
013 1 0 108 4 16 139 1 0
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Circuit | Classement/Distance d¢ Circuit | Classement| Distance de| Circuit | Classement Distance de

manuel | Similarité manuel Similarité manuel Similarité
014 1 0 109 1 4 140 3 6
015 1 0 110 2 4 141 FAUX 23
017 1 4 111 FAUX 28 142 3 6
018 1 4 112 1 0 143 1 0
019 FAUX 1 113 3 6 144 1 0
020 1 0 114 1 145 3 6
021 1 0 115 3 6 146 1 0
023 5 17 116 10 27 147 1 4
024 1 0

Tableau 2 : Résultats pour la soieavec un seul exemple de référence

Le tableau suivant synthétise les résultats paustthémas corrects : la premiére colonne reprétemiassement
manuel des schémas rencontrés dans notre échardil® productions des apprenants. La deuxieme eI,
représente la moyenne des distances de similarité yn classement donné, et la troisiéme coloné@eart-type pour
ce méme classement. Enfin, les quatrieme et cingu@lonnes donnent les mémes informations paoriieR+.

Si R+
Classement manugl noyenne Ecart-type Moyenne Ecart-type
1 1,21 1,87 1,5 2,8
2 4 0 7,08 0,34
3 6 0 X X
4 16 0 X X
5 18 1,05 X X
10 27 0 X X

Tableau 3 : Moyenne et écart-type entre le classemanuel et la distance d’édition entre schémest@niques

L'interprétation de ce tableau nous permet de faime évaluation sommative des schémas des élévesonu
« corrects », le cas des schémas qui sont « iratersene peut pas encore étre interprété pour laenb(sauf pour les
schémas « incorrects » avec une distance couré®s us les cas, nous pouvons faire les constatigmantes :

1- Les valeurs des écart-types permettent de confignemotre mesure de similarité respecte bieragseiment
manuel de I'enseignant. Par rapport au seul sclianéférence, la distance de similarité est plustegour
les schémas qui ont été « bien » classés manugiteme

Certains circuits ont été classés de facon ideatpar I'enseignant mais leurs distances de sinélavec le
modeéle de référence sont différentes (Cf. distameesimilarité différentes pour les circuits classé 1 »).
Ceci est d0 au fait, que dans certains exercices,etitrées peuvent jouer un role symétrique les pae
rapport aux autres et donc, donner des schémasogtia des distances de similarité différentes@aport a
un seul modéle. Une autre possibilité est que €mmant peut tres bien considérer que deux schémas
différents peuvent étre classés de maniére idemtidw fait qu'ils ont le méme « degré » de simgdifion (une
fonction logique pouvant étre simplifiée de plusgefacons différentes).

Pour les circuits « incorrects », nous n‘avonsgrasen considération, dans la mesure de simildetfait que
leurs tables de vérité étaient incorrectes. On fmiefois remarquer, sans faire de conclusionsdgtqu'ils
sont assez éloignés du circuit de référence. Mau, un cas particulier se distingue, le cirafi®19, qui a
une table de Vvérité «incorrecte », a été classdeddistance de « 1 » du circuit de référence.alyse de ce
schéma, nous a permis de constater qu’il manqusie jun « lien entre deux composants » par rapport
modele de référence de I'enseignant. Dés lorschérsa d'apprenant dont la table de vérité senassts mais
avec une mesure de similarité qui serait faiblecawe « bon » schéma de référence, pourrait étopeit
comme « faux avec erreur(s) survenue(s) lors defaiére phase de la synthese ».

2-

Deuxiéme Expérimentation

Dans I'expérimentation précédente nous avons tedgrithme de mesure de similarité entre schééiastroniques.
Cet algorithme nous a permis d’effectuer une évmlnssommative et normative des productions degeéléll nous
faut maintenant réaliser une évaluation formatiydir de la seule réalisation de I'éléve : somésaa électronique (le
seul élément fournis par le logiciel de simulataont on dispose (Burch 2002)). Or, ce résultat diécde toute une
démarche intellectuelle qui a été décrite dansaatagraphe « Synthése d'un circuit logique ». Utgdonc y avoir des
erreurs a n'importe qu’elle étape de la synthésege objectif est donc de parvenir & repéreapétou 'erreur a été
commise par l'apprenant. Pour cela, nous propostnsliser un algorithme de classification et unesk
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d'apprentissage plus compléte.

Création des Données d'Apprentissage

La base de « données d’'apprentissage » est cé@estiel deux catégories de données : les schémaseetso et les
schémas « incorrects ». Chaque schéma, de chatfgoige, est étiqueté suivant le degré de simplifien du schéma.
C’est cette méme étiquette qui nous permettra etefier une évaluation formative des schémas de®rgus. En
effet, un schéma de I'apprenant se trouvant a istarte de similarité minimale d'un schéma de eifée étiqueté,
appartiendra le plus probablement a cette classettimas.
Dans cette phase, nous avons enrichit la base dimrées d'apprentissage » avec des exemples <sosret
« étiquetés » :
= 3 exemples étiquetés « simplification optimale eh@na : 01, 02, 03).
= 3 exemples étiquetés « simplification semi-optima{&chéma : 04, 05, 06).
= 1 exemple étiqueté « pas de simplification » (Sché).
Et des exemples « incorrects », qui correspondemiea« erreur type », généralement rencontrée lfmxarcice de
l'additionneur :
= 3 exemples étiquetés « simplification optimale reer : oublie de la retenue dans la sommation héRas :
Ko01, Ko02 et Ko03).
= 3 exemples étiquetés « simplification semi-optimalerreur : oublie de la retenue dans la sommation»
(Schéma : Ko04, Ko05, Ko06).
= 1 exemple étiqueté « pas de simplification — errewblie de la retenue dans la sommation» (Sch€wq).

Choix de I'Algorithme de Classification Supervisée

Les algorithmes de classification supervisés didpes sont entre autres leppv (Duda, Hart et Stork 2001), les
réseaux de neurones (Bishop 1995), et les SVM ¢8at Vapnik 1995). Mais, exceptékepy, ces méthodes ont
besoin de beaucoup de données d'apprentissagédigouionctionner. Or, comme nous venons de le voius n‘avons
qgue peu de données d'apprentissage. Nous avonsoghgour l'algorithme dig-ppven choisissant pour l'instant le
cas le plus simple (k=1), c'est-a-dire, le cas'@igluette d'une nouvelle donnée sera identiquiiguette de la donnée
la plus proche dans la base d'apprentissage.

Description et Interprétations des Résultats
Le tableau 4 présente les résultats de cette daaxéxpérimentation.

Distance Distance
Circuit | Classement| Similaritt ~ Schéma | Circuit | Classement| Similarité Schéma
manuel minimale  Similaire manuel minimale Similaire
001 5 2 04 106 5 2 06
002 3 6 01 107 1 0 01
003 1 0 01 108 4 7 04
004 1 0 01 109 1 0 02
005 1 0 01 110 2 4 01
006 1 0 01 111 FAUX 11 Ko02
007 5 2 05 112 1 0 01
008 5 2 04 113 3 6 01
009 5 2 04 114 1 0 02
010 1 0 01 115 3 6 01
011 3 6 01 116 10 0 07
012 5 2 04, 117 1 0 0l
013 1 0 01 118 FAUX 12 Ko02]
014 1 0 01 119 3 6 01
015 1 0 01 121 3 6 01
017 1 0 02 122 3 6 01
018 1 0 02 123 3 6 01
019 FAUX 1 01 124 1 0 02
020 1 0 01 125 1 0 02
021 1 0 01 128 3 6 01
023 5 2 04 131 1 0 03
024 1 0 01 136 1 0 01
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025 1 0 01 137 1 0 02
026 3 6 01 139 1 0 01
027 5 2 06 140 3 6 01
028 1 0 01 141 FAUX 12 Ko02
100 5 2 06 142 3 6 01
101 5 2 05 143 1 0 01
102 1 0 02 144 1 0 01
103 1 0 01 145 3 6 01
104 1 0 01 146 1 0 01
105 3 6 01 147 1 0 02

Tableau 4 : Rsultats pour la sortigi avec 14 exemples de référence (corrects et irzisjre

Dans cette deuxiéme étape, les résultats que fmesans ne correspondent pas a un classementarfaiistance

minimale par rapport a un schéma de référehgep(). Les constations qu’on peut faire sont les suesn

1- Les distances de similarité obtenues ont diminudagduque nous ayons augmenté le nombre des modéles
référence dans la base d’'apprentissage. Graceaocet nous avons pu identifier avec « exactiteddistance
de similarité égale a zéro) plus de schémas car(66t67% des schémas).

2- Dans les autres cas (distance de similarité diftérde zéro), le schéma sélectionné par I'algotlaien k-ppv se
trouve a une distance minimale. Toutefois, puidqudistance n’est pas égale a zéro, on n'est paseie c’'est
la bonne évaluation formative que I'on obtient (paemple I'évaluation formative du circuit 003 eghacte alors
que I'évaluation du circuit 002 est certainementispdiscutable). Donc, tout ce qu'on peut faire camm
remarques pour le moment, est que les résultathésf ont permis de « classer », a une distansardizrité de
2, 16,67% des schémas corrects, et pour les 26di&¥schémas corrects restants, ils ont été classée
distance de similarité supérieure a 4.

3- Finalement, les distances de similarité des schémasnt une table de vérité incorrecte ont dimiwaé le
nombre de modeles de référence a augmenté. Maisreeane fois, nous ne pouvons en tirer aucunelusing

Conclusion et Perspectives

Dans cet article, nous avons proposé une méthoéealdation du savoir-faire de l'apprenant en seabasur
l'algorithme de classification superviséel<4pv», utilisant une base d'apprentissage contenanhambre réduit
d'exemples étiquetés. Nous avons pu identifiercaueactitude ou de fagon trés proche, plus du 28 pmtoductions
« correctes » des apprenants. Pour le 1/3 restatgsoproductions « incorrectes », nous n‘avonsqagrendre de
décision définitive et ce vu le peu d’exemplesuégigs dans notre base d’apprentissage.

Nous confirmons donc la nécessité d’augmenter labme d’exemples de la base d’apprentissage. Mais ne
pouvons pas continuer a introduire « manuellemetgs>exemples. Nous avons donc décidé de les peodeifagon
automatique. Pour cela, nous travaillons sur ugnémateur de schémas électroniques ». Ce génévat@armettre de
produire automatiquement des « bons » et ausst desuvais » exemples. Ces mauvais exemples po@tengenérés
et étiquetés en fonction d'erreurs classiquesétsdors de la synthése d’un circuit logique.

En effet, nous avons identifiés 3 types d’errewispguvent survenir a chaque étape de la synthése :

* Une erreur aux étapes 1 et/ou 2 est considérée eamm« Erreur de Compréhension de I'énoncé »,
* Une erreur a I'étape 3 est considérée comme unmesyrEde Conception »,
* Une erreur a I'étape 4 est considérée comme umeewriEde Construction ».

Les exemples seront donc étiquetés en fonctioredesirs types et des optimisations (ou simplifwa) réalisées
pour leur construction. Grace a cela, nous pensoiesnous seront capable de faire une évaluationafive des
apprenants dans la grande majorité des cas.
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Résumé

La démocratisation des technologies de linformatg de la communication et le besoin croissantad®rmation
continue expliquent la place qu'occupe la formagonligne depuis quelques années. Les recherchasllas sur le
référencement sémantique des objets d'apprentissagair les ontologies nous font penser a limpodade
l'intégration d'un référencement sémantique dansddélisation de I'apprenant. De plus, I'appreatesout au long de
la vie est aujourd’hui une réalité et I'apprenastupe une place de plus en plus centrale dans deegsus
d’apprentissage et de la gestion de ses conna&saPour correspondre a ces réalités, un modédlapgeenant devrait
offrir une place privilégiée a I'apprenant, et éwdait étre ouvert et évolutif. Différents acteurterviennent lors d'un
processus d'apprentissage et ils peuvent porteregesds différents sur I'apprenant modélisé. Usnsemble essentiel
gu'un modele de l'apprenant puisse refléter cefrdifts regards. Nous proposons d'enrichir les ilpiitss de
personnalisation de I'apprentissage en ligne. Bela, nous proposons de développer un méta-modelagprenant
intégrant ses compétences et productions, évolufifints de vue multiples et qui pourra étresdik différentes fins :
I'évaluation, l'autoréflexion, le travail collabtifa. Nous présentons la premiére phase de notieerehe, le modele
conceptuel de notre méta-modele.

Mots clés : Apprentissage en ligne, modeéle de tepgnt, personnalisation, compétence.

Abstract

Nowadays, the democratization of information andewnication technologies and the increased neediféotong
learning explain the major place of e-learning. Therent researches on semantic referential ohiegrobjects and on
ontologies allow us to believe in the importancetef integration of semantic in actor modeling. Btwrer life long
learning is a reality, a learner model must theropen and must evolve according to the learningess. It should
also reflect the perception of the learner thatdiiferent actors of the process may have. We wepo expand the
possibilities of learning personalization by deyétm a meta-model of learner models integratingrniea
competencies, production and personal and profesisioformation, evolving in time and taking intocaunt different
viewpoints. This meta-model may be used for creatiifferent kind of learner models which serve @iéint purposes:
adaptation of learning to the learner’'s cognitivates learning evaluation, self-reflection, teamrkva From these
kinds of models, models representing individuall e instantiated. We present the first step df tbarner oriented
project, the conceptual model of our meta-model.

Keywords : Online learning, learner model, persiaasibn, competency.

Introduction

La démocratisation des TIC et le besoin croissantadormation continue expliquent la place qu'gecia formation
en ligne depuis quelques années. Les travaux siarr@ation en ligne en ce qui a trait aux méthodeshniques et
outils logiciels pour mettre en place des formati@b pour les supporter n'ont donc jamais été glastualité. Les
travaux en technologie de l'information pour I'apyiissage en ligne (Paquette et Rosca 2004, Vangtoyeter 2005 et
IEEE 2002) se sont jusqu'a présent principalemeeni®s, comme le montrent les efforts de standatidin et de
formalisation, sur la description des objets d'appssage, sur le design pédagogique et sur lemasos
d'apprentissage. Des travaux sont aussi développgsernant les acteurs du processus d'apprentisstadeurs
connaissances et compétences (Hansen et McCal Ramerita, Angehrn et Maedche 2003 et IMS 20025
travaux sont souvent développés dans le cadre dameation particuliere ou ils correspondent a desdéles de
'apprenant calculés juste a temps pour un besaiticplier. Notre contribution tente d'élargir lilisation faite des
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modeles de I'apprenant en considérant I'appreggssamme un processus continu, évolutif, sociahgienant compte
des différents contextes dans lesquels il peutr dieai.

Problématique

Défis et Enjeux

Dans une perspective d'apprentissage continu,legsoanements d'apprentissage en ligne gagneradapger aux
attentes et besoins des apprenants. Alors, comaiiintde telles possibilités d'adaptation si cest’en prenant en
compte la dimension sémantique des composante®lsleeivironnements. En linguistique, sémantiquenifig :
"Ensemble des relations entre les caractéres,apgs de caractéres, et leur signification, inddaemment de la facon
de les employer ou de les interpréter" (Grand Digthire Terminologique de I'Office québécois deldague
francaise). La sémantique est donc la significatiom mot, d'un objet, d'une idée ou méme d'unatsin.

De nombreuses recherches (IEEE 2002 et Pageetit 2003) se préoccupent du référencement sémandegsie
objets d'apprentissage (scénario, livre, vidéo. n)fdi, ce référencement sémantique des ressontestspas suffisant
pour une adaptation approfondie des enseignemdntdest pas couplé a un référencement sémantipseacteurs et
plus particulierement de I'acteur apprenant. Eetelfbrsqu'un apprenant se retrouve en situatappdentissage dans le
cadre d'un environnement d'apprentissage en liggteenvironnement doit disposer de données suaateur pour
pouvoir le guider dans son apprentissage (Paqgatttéarino 2006). Pour qu'il soit possible d'effemtwin couplage
entre les ressources et les acteurs d'un systemp@rehtissage, il est nécessaire que ceux-ci soéféatencés
sémantiquement. De plus, si le référencement ésstdia une base commune, I'adaptation n'en seraptuseriche
(Paquette et Rosca 2004).

L'apprentissage est considéré comme un procesans l&u tout au long de la vie (notamment aveqbasion de
I'apprentissage continu) se déroulant dans deextast variés (scolaire, professionnel, personnedt. fpndé sur les
interactions entre différents acteurs. De notr@pdé vue, l'apprentissage doit s'ouvrir a ce®rhfits contextes et aux
différents acteurs engagés dans le processus.usgel’gbprentissage est un processus évolutiftiet éeolution est elle-
méme source d'apprentissage, tout du moins, dispieseette évolution permet d'effectuer de l'adlexéon sur ses
apprentissages ce qui peut-étre bénéfique pourafgsenants (Brown, Collins et Duguid 1989). Finaem
I'apprentissage intégre des aspects sociaux queuneent étre laissés pour compte.

Différents défis et enjeux interviennent donc lerdest question d'adapter les apprentissageigea dux besoins et
attentes des apprenants. En particulier, des diiffis liées au référencement sémantique des adppesaissent. Le
référencement sémantique des acteurs nous senthlergial puisque I'apprenant joue un réle centealglle processus
d'apprentissage. En fait, elle constitue le coeunatee problématique de recherche. Comment créemaodele de
l'apprenant offrant des possibilités d'adaptationsuivi de I'évolution des apprentissages, uneiture aux différents
contextes de vie d'un individu (professionnel, perel et scolaire) et une ouverture aux différaatgurs participant
au processus d'apprentissage.

Méta-modele de I'Apprenant

D’'une part, le besoin d'apprentissage est croissane dans différents contextes (apprentissagaelorinformel,
continu, dans un cadre scolaire, professionnekgmeel...). D'autre part, le volume d'informationsminibles sur le
web est lui aussi croissant et déja trés, si & tregp important. Ceci contraint a fournir a topggsonne en situation de
formation un appui fondé sur un modéle de l'appreriahe sémantiquement, évolutif, social, formetgrprétable par
des machines) et interopérable. Nous présentons iniéta-modéle pour un tel modéle de I'appref@minéta-modele
permettra la création de modéles contenant desmiations personnelles et professionnelles, des étampes et des
productions de l'apprenant. Le modéle pourra aasiuer dans le temps au méme titre que l'appsagéset supporter
les interventions des acteurs prenant part au psosed'apprentissage. “A meta-model defines thietsne, semantics,
and constraints for a family of models” (Mellor,d8t; Uhl et Weise 2004). Dans le cadre de notreerthe, le méta-
modele est une structure générique paramétriskesienodeles de I'apprenant, créés a partir de ¢a-médéle, sont
aussi des structures mais aux parametres fixdaaderinent, une instance est cette derniére streicemplie pour un
apprenant particulier (un individu) (voir figure. 1)

Vide au départ, le modéle de l'apprenant s'enrihit fur et & mesure des apprentissages. C'est ulleno
indépendant des systémes d'apprentissage en ligrggiels il peut se connecter selon les besoinslatsaite d’'un
accord établi entre I'apprenant et le systéeme. é@mmmodéle que nous proposons permettra d'instadiffiérents types
de modéle de l'apprenant qui pourront étre utiliaédifférentes fins. Nous pouvons identifier commemples
d'utilisation l'autoévaluation, l'autoréflexiongValuation des apprentissages (par un acteur humaimachine), le
travail collaboratif... Selon les contextes d'utitiea, différents parameétres seront & préciseregample les domaines
de connaissances abordés. Ces parameétres peuweeptéiisés soit a la création d'un type de mo@&dst-a-dire lors
de l'utilisation du méta-modéle pour la créatidmstanciation d'un modéle) ou alors au cours dalisation d'un
modele existant (par exemple lorsque I'apprenaibtusie formation dans un nouveau contexte ou désutiomaines de
connaissances sont abordés).
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Méta-modéle

IPP
Compétences
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Production
Modéle 1 Modéle 2
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Ecrire des textes variés Production Dessiner un carré Production
Planifier ses apprentissages Lire un texte nouveau
Instance 1 il 1 Instance 2
IPP IPP
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Ecrire des textes variés 4 Production Dessiner un carré 3 Production
Planifier ses apprentissages 5 Lire un texte nouveau B
: Prod. 1 Prod. 1
Prod. 2 Prod. 2

Figure 1. Méta-modele, modeéle et instance

Nous allons présenter dans les sections suivamtemdtéle conceptuel de notre méta-modéle (voirdi@). Nous
présenterons le cadre conceptuel de chacun desosams du méta-modele et de chacune de ses cestapiés. Nous
présenterons aussi les interactions que le métalmqueut avoir avec des acteurs humains ou maclahedus
spécifiguement, nous présenterons notre facon sl@éeer par I'utilisation de contrat. Nous finirogis présentant
comment il est possible d’instancier et d'utilislys modéles de I'apprenant créés a partir du métiel®m que nous
proposons.

Méta-modéle de I'Apprenant Cognitif

La modélisation de I'état cognitif des apprenanst fondée sur une approche par compétences assumant
référencement sémantique riche. Le méta-modelgrmta la fois les productions de I'apprenant etifésrmations
personnelles et professionnelles le concernantséesons qui suivent fournissent une explicatiétailée de la figure
2.

Les Compétences

Cadre Conceptuel

L'approche par compétences est une maniere de iserdéapprenant. La documentation scientifique ddumaine
fournit beaucoup de définitions du concept de cdenpee (IMS 2002, Lasnier 2000 et Paquette 2002juétte (2002)
définit une compétence comme une relation entreaatur, une habileté et une connaissance. Les issanaes
peuvent étre des concepts, des procédures, desppsou des faits. Les habiletés décrivent lesqssus qui peuvent
étre appliqués aux connaissances d'un domaine lidamm pour les percevoir, les mémoriser, lesinbsr, les
analyser, les synthétiser, les évaluer, etc. (ReEg@602). Les habiletés se situent donc au nivediacognitif car ce
sont des connaissances agissant sur d'autres ssamees. Paguette (2002) propose aussi une tax@penmettant de
classer les habiletés selon leur complexité (qeua simple a la plus complexe : préter attentioiggrer, instancier ou
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préciser, transposer ou traduire, appliquer, aralygparer, synthétiser, évaluer et auto-confrdler création de cette
taxonomie est née de l'intégration des travauxeemitres, de Bloom, Romiszowski, Krathwohl, Megili ont proposé
des taxonomies pour différents domaines d'appsages (cognitif, affectif, métacognitif et psychomat). Nous avons
identifié deux types de compétences : les compétente domaine (ou disciplinaires), liées & un doenae
connaissances particulier et les compétences wesaes, valables pour un ensemble de domaineéretifs
(résolution de problémes, communication orale...).

est contenue

Référentiel contient s'applique a

d'habiletés

5 Ontologie

Expérience ontient Modéle de contient -
sl ¢ ' » Production
professionnelle I'apprenant
contient ;I décrit est |§:teur
a pour version
Point de antérieure
vue appartient a Acteur
a pour version appartient Réle joue un

£ a
anterieure

Figure 2. Méta-modéle de I'apprenant

Les compétences offrent un référencement sémantigoe car elles permettent de savoir ce qu'unsopee sait
(avec la connaissance) mais aussi a quel degrémeliFise cette connaissance dans un usage erxt®iitgace a
I'habileté) ; ceci fournit des moyens a mettre arvree pour la construction des connaissances papréaant. Ce
référencement sémantique est indispensable a wEadidn des apprentissages pertinente au regarattintes et
besoins de l'apprenant. Pour pouvoir étre syst@oetient interprétées, ces compétences doivent dérates
formellement. Cette interprétation est possiblecgra I'utilisation d'une taxonomie d'habiletéseBih permettre de
créer un lien entre les ressources, les acteles stystémes d'apprentissage en ligne.

Les Compétences dans le Méta-modéle
Les compétences se situent au cceur de notre moelékepprenant. Nous allons travailler avec lardédin proposée
par Paquette (2002) car, en plus d"étre issueédade d'un ensemble de travaux faits en éducaimest orientée
ingénierie, c'est-a-dire qu'elle a été élaboréeuende supporter la conception de systéemes d'dgsage performants.
C'est une définition opérationnelle. De plus, @l exprimable selon le standard RDCEOMS' Global Learning
Consortium(IMS 2002). Nous utiliserons aussi dans notre eeafe I'ontologie d'habiletés génériques développée
Paquette (2007). Cette ontologie comporte troickes d'habiletés génériques de plus en plus spédesfiqui peuvent
étre appliquées a différents domaines de connaiss@haque habileté posséde un degré de compléxist donc
possible de classer les habiletés selon leur ddmydifficulté cognitive. Précisons ici que noudisins I'ontologie de
Paquette (2007) a titre d'illustration. Il est pokesd'utiliser une autre ontologie d’habiletés @awetre méta-modele.
L'utilisation de cette définition de compétencetsmuit dans notre méta-modéle (figure 2) par lessl entre
compétence et habileté et entre compétence et issanae. De plus, I'habileté est contenue dangfdénentiel et la
connaissance est décrite dans une ontologie. &gs divec un référentiel d'habiletés et avec unaamié représentent
le référencement sémantique que nous pensons émdiaple & une adaptation des apprentissages pestanex besoins
et caractéristiques des apprenants.

ePortfolio

Cadre Conceptuel

Une nouvelle facon de collecter, d'organiser etpdetager les productions des apprenants est dattdin d'un
ePortfolio. Nous avons analysé dix définitions difelio trouvées dans la documentation scientdidivioulet 2006)
selon deux critéres : le contenu et l'utilisatianl'@Portfolio. En fait, il n'existe pas de consensur la définition du
contenu et de l'utilisation d'un ePortfolio. Touaisf toutes les définitions s'accordent pour déd@Portfolio comme
un profil personnel et une collection (numérique$ groductions de I'apprenant.

Nous avons identifié trois types d'ePortfolio ddasdocumentation scientifiqgue du domaine (IMS 2084
ePortConsortium 2003) : I'ePortfolio personneliséilpour l'autoréflexion, I'ePortfolio d'apprentige fournissant un
cadre pour évaluer les progrés académiques etrifelRo professionnel utilisé pour présenter lediteés et les
accomplissements pour I'employabilité. Le contehlee fonctionnalités d'un ePortfolio dépendentpartie du type
d'ePortfolio développé mais principalement des betkerchés.

Un outil ePortfolio offre des fonctionnalités trégéressantes et nous semble pertinent pour nadte-modeéle. En
effet, un tel outil nous permettra de disposer ptesluits de I'apprenant qui pourront servir de pesyou du moins,
d'illustrations concretes des compétences conteelles aussi dans le modeéle. De plus, un ePort&giotémoin de
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I'évolution des apprentissages et du développerdest compétences, ce qui permet a l'apprenant atledie de
l'autoréflexion sur ses apprentissages.

ePortfolio dans le Méta-modéle

La conception du méta-modéle illustré a figure 2 femdé sur la notion d’ePortfolio. Plus précisémeles
caractéristiques des ePortfolios retenues sonpieductions des apprenants, le fait que le modeie visible et
modifiable par des acteurs humains et la posg&hilibbserver I'évolution de ses apprentissages (jaaoréflexion).
L'intégration dans le méta-modéle de ces conceptoc#&s a l'outil ePortfolio conduira les appresawmérs
l'autoréflexion sur leurs apprentissages et veesplns grande responsabilisation dans I'organisat®leur formation.
Au plan du modeéle conceptuel (figure 2), les prdidms sont liées aux compétences ; ce lien sigrjfie les
productions peuvent illustrer les compétences, dewir d’exemple ou de preuve.

Informations Personnelles et Professionnelles (IPP)

Cadre Conceptuel
La carte personnelle électronique est une apprdeheodélisation d'une personne surtout utiliséendustrie. C'est
une carte de visite qui permet de représentenfesmations personnelles et professionnelles didividu.

IPP dans le Méta-modéle

Les IPP créent le lien entre l'apprenant et sondmofte contexte dans lequel il évolue, contextaasoculturel,
professionnel...). L'apprentissage est un processone qui se produit dans un contexte spécifiquiepgut varier,
l'apprentissage se faisant dans des milieux seslairais aussi dans des environnements professsohmss IPP vont
permettre de recueillir des informations sur leprapants, plus spécifiquement, elles vont permelktreecueillir les
compétences développées dans des contextes poofesisi et personnels. Ce type d'information peue ét
particulierement pertinent dans le cas de I'ap@®age continu. Dans le méta-modéle conceptuel figure 2, les IPP
se retrouvent principalement dans les expérienagfegsionnelles qui sont contenues dans le modglapprenant et
qui peuvent illustrer les compétences.

Méta-modéle de I'Apprenant a Points de Vue Multipls

Cadre Conceptuel : la Gestion de Points de Vue Mufiles

Nous avons présenté une vue isolée du modele plerdiaant, pourtant, celui-ci est situé dans un eodatriche.
L'apprentissage est un processus social engagiinents acteurs (Vygotski 1934-1997). La cona@ptil'un modéele
complexe engage aussi différents acteurs qui aatwrhdes perspectives ou vues différentes sur tlm@n question.
Ces vues sont partielles ou incomplétes. De pksdifférents acteurs interagissent de facon éifféer avec le modéle
de l'apprenant et peuvent effectuer différentebefidajouter, modifier, supprimer ou certifier) siifférents éléments
du modele (productions, compétences, liens enseélfanents...). La combinaison d'un acteur et daieaest appelée
point de vue (Finkelstein et Sommerville 1996).08dk Grand dictionnaire terminologique de I'Offipgébécois de la
langue francaise, un point de vue agté facon de voir ou de comprentdr€omme décrit dans Marifio, Rechenmann
et Uvietta (1990), un point de vue établit une yaetielle de I'objet observé ; selon l'observateume partie des
attributs observés, mais certainement pas touscsmcernés par un point de vue.

Hansen et McCalla (2003) affirment qu'ouvrir le réedde I'apprenant aux apprenants et a leurs peirset d'aider
la réflexion sur les apprentissages. Devedzic (RQ@6cise qu'en ouvrant le modele de Il'apprenagiyi-ci est
conscient de ce que le systéeme "pense” de sesissanees, ses progres, ses besoins et qu'il peiréfléchir sur ces
données et contrbler ses apprentissages. De [@pprdnant peut aussi ajuster certaines donnédésnt@s dans son
modele afin de permettre une personnalisation adlzgptée. Nous pensons aussi qu'il est importanvrifde modéle
de l'apprenant d'une part a lui-méme pour favotseéflexion sur ses apprentissages, mais augdiifférents acteurs
intervenant dans le processus d'apprentissage.

Selon Finkelstein et Sommerville (1996), le prirtiprobléme engendré par la prise en compte déspdevue est
l'inconsistance ou la cohérence du modele. En,effehme noté par Dieng-Kuntz et al. (2000), diffiésepoints de vue
sur un méme objet peuvent étre consensuels ouiatapfs. Dans le cas d'un modéle de l'apprenaggiant des
compétences, nous devons nous attendre a voir émaeg conflits. En effet, I'évaluation d'une cotapée est une
tdche complexe.

Méta-modele a Points de Vue Multiples

Au cours d'une activité d'apprentissage, l'apprenasragit avec différentes unités d'apprentissgg®) ainsi que

différents acteurs. Le modeéle peut ainsi étre vudifférents points de vue. Notre méta-modeéle comntimn modéle

principal et des modéles points de vue associésmeottillustre la figure 3. Le modele principal cespond a

l'intersection des points de vue, c'est-a-direl @o@ntient toutes les informations sur I'apprenamit font consensus
aupres des différents acteurs humains et mach@essinformations incluent I'ensemble des IPP etpdeductions de

l'apprenant. Concernant les compétences et les dirtie ces compétences et les productions ePRsseulement les
compétences et liens acceptés par tous les acmutrgonservés dans le modéle principal, c'estealels compétences
et liens consensuels.

56



Modéle de
I'apprenant
principal

Point de vue 1 Point de vue 2 Point de vue ... Point de vue n

* IPP
 Productions
Compétences Compétences Compétences Compétences « Compétences
Liens Liens Liens Liens consensuelles
e Liens
consensuels

\\/

Figure 3. Méta-modele de I'apprenant a points demultiples

Sont liés a ce modéle de I'apprenant principalrdiude points de vue que nécessaire. Ces pointsiel@er sont pas
pré-établis, ils sont créés en fonction du conteldpprentissage de I'apprenant. Il peut y avoipaint de vue par type
d'acteur, ou réle, (tuteurs, professeurs, pairgésird'apprentissage...) ou alors un point de vueindividu. Cela
dépendra du contexte d'utilisation et de ses cioiéra |l est a noter qu’un acteur peut jouer gluss rdles. Un point de
vue contient des compétences ainsi que des lieine ks compétences et les IPP et productions coesedans le
modele principal.

Lorsqu'une modification concernant les compétemmtetes liens entre les éléments du modeéle est péappar un
acteur, le point de vue correspondant a cet aatstirmodifié et mis a jour. Un mécanisme de promosite
modification peut aussi étre lancé. Ce mécanisrééfmi a I'extérieur du modéle de I'apprenanpreind en compte
les hiérarchies organisationnelles ainsi que deségfies de résolution de conflit. Quelques sdiesicteurs a qui une
approbation est demandée, le mécanisme recoit topogtion de modification d'un acteur et délivie statut de
modification qui peut étre accepté, rejeté paravest acteurs ou en conflit avec une ou des dondéesodéle
principal. Si la modification est acceptée, celleest appliqguée au modéle principal. Sinon, un miscae de
conciliation peut éventuellement étre lancé poutewoip un consensus. Si aucun consensus n'est olersi le
mécanisme de consensus n'est pas lancé, la mtdifiadest conservée que dans le point de vueadtellr qui l'a
proposée et elle n'est pas propagée dans le modeadgal.

Méta-modele de I'Apprenant Evolutif

Cadre Conceptuel : la Gestion des Versions

Dans cette recherche, l'apprentissage est vu commmprocessus de construction des connaissanceanésde
l'interaction entre un apprenant et son environmer(iee Vries et Baillé 2006). Ainsi, I'apprentissagst un processus
dynamique et évolutif. Un modele de l'apprenant defléter cette caractéristique de l'apprentissélgdoit donc
évoluer lui aussi et se mettre a jour en foncti@s grogrés faits au cours des apprentissages. @éstiéns
constitueront des versions qui devront étre gépéesun SGV. Nous pouvons nous poser trois questionsernant
I'évolution d’'un modéle de I'apprenant : quelle lashature des informations modifiées?, qui perg-@npliqué lors
d'une modification?, et quand une modification pallg avoir lieu?

Méta-modeéle Evolutif

Concernant la premiére question, nous avons id@&ntgjfiatre types d'information : (1) une producti¢®) une
compétence, (3) un lien entre une compétence etRP®u une production et (4) I'ensemble produetiompétence-
lien. Concernant la question du "qui", deux typestturs peuvent déclencher une modification atésurs humains et
machines (systéme d'apprentissage). Finalementeommt la question du "quand”, le systéme d'apigsage peut
intervenir a quatre niveaux de granularité. Le neg@&ut évoluer : (1) a la fin d'une formation, &g fin d'un cours,
(3) a la fin d'une activité d'apprentissage eta@hes I'utilisation d'une ressource. Le choix fitati I'un ou l'autre des
niveaux de granularité peut dépendre de contraingitutionnelles. Les acteurs humains peuvensiadéclencher une
évolution du modéle et ce a n'importe quel moment.

Pour prendre en compte cette dimension d'évoluiomodéle de I'apprenant que nous avons prop@éségemment
sera étendu pour contenir différentes versionssiAimous devons gérer des versions de modificai@msporelles) et
des versions de points de vue. Cette gestion dddon dans le temps du modéle pourra permetafedtuer le suivi
des apprentissages. En effet, un modéle de I'appreontenant I'évolution du modéle cognitif dppgi@nant contient
aussi les preuves des progrés de l'apprenant. Kemwsuvons dans notre modeéle conceptuel (figurec&ye
caractéristique évolutive avec les liens "a pousiom antérieure”. Ces liens permettent en effdtedtedes versions de
modeéle de l'apprenant (et de ses points de vueias$o

La gestion des versions en informatique est unl@nob difficile. Les systémes de gestion de versi@GV) ont
surtout été utilisés par les programmeurs inforguegs. Mais de plus en plus d'acteurs les utilisesintenant dans

57



d'autres domaines, par exemple pour I'écritureabolative de texte. Les SGV sont un outil trés irtgd du travail
collaboratif (Bortzmeyer 2005). lls permettent diggr une dimension temporelle au systéme de gesdiofichier
traditionnel. En effet, ces systémes gardent taee différentes versions d'un fichier, ce qui pérdien connaitre
I'historique et d'en récupérer n'importe quellesiger. Ainsi, il est possible de revenir en arriée cas d'erreur,
d'identifier les modifications apportées entre deessions, de travailler en équipe sur un projetgdrer des branches
de développement en parallele...

Les différentes versions d'un fichier, d'un lodica de tout autre produit informatique sont liéear des
modifications. Les modifications peuvent étre diesi, des suppressions, des modifications ou samehle des trois.
Une modification peut correspondre en fait a pursienodifications. D'ailleurs le terme de révisist parfois utilisé
pour pallier la confusion entre une modificatiorpafiée dans un fichier et une modification danseles de la gestion
des versions. Lorsque cette gestion des versidngiksee pour le travail collaboratif, les membwie I'équipe peuvent
travailler de facon indépendante et en paralléleeBaines révisions sont contradictoires, il goaflit et le SGV n'est
pas en mesure de savoir quelle est la révisiomnaerger. Un mécanisme de consensus ou de gestioonflé peut
alors étre utilisé entre les membres de I'équipe.

Interactions du Modéle

Cadre Conceptuel : la Notion de Contrat

Le modele de 'apprenant sera en interaction aiffgehts acteurs et avec différents systémes déaigsage en ligne.
Les interactions du modele avec différents actéuisains ou machines) doivent étre acceptées gaofwiétaire du
modele (I'apprenant). Ces interactions doivent déime spécifiées et gérées.

Interactions du Modéle par Contrats

Pour spécifier et gérer ces interactions, nousqeops d'utiliser la notion de contrat. La notiorcdatrat est utilisée en
informatique en référence aux interactions qu'ilitpg avoir entre différents composants informat&juElle nous
intéresse donc dans le cadre de cette rechercheocar souhaitons disposer d'un modele de l'apprenarert et
interopérable qui pourra étre en relation avecédiffits systémes d'apprentissage en ligne et affécedis acteurs
humains. Selon le Petit Robert un contrat est gonavention par laquelle une ou plusieurs persorg@sligent, envers
une ou plusieurs autres, a donner, a faire ou apae faire quelque chosePlus spécifiquement dans le domaine
informatique, un contrat eskénsemble des éléments liant un demandeur eturnifseur et définissant d'une maniéere
précise, compléte et cohérente, leurs obligati@spectives(Grand dictionnaire terminologique de I'Officeéipécois
de la langue francgaise). Il détermine les relatiemse différents acteurs, composants, systemesooiéles (Bachman
et al 2000).

Les contrats permettent donc de spécifier lesaontams entre différents composants informatiqo&st-a-dire les
obligations de chacun des intervenants. Par exenglegu'un apprenant veut suivre un cours dansumeersité,
celle-ci peut exiger d'avoir accés a toutes lesrmétions contenues dans le modeéle de I'apprebhapipeouvées par un
professeur ou un tuteur, elle peut aussi exiger lgaeprofesseurs ou tuteurs qui enseigneront @réaant et le
soutiendront puissent ajouter des informations damsodéle. Ainsi, si l'apprenant veut effectiveing'mscrire & un
cours dans cette université, il est obligé d'aamepes conditions. Le modéle pourra donc étre raliésystéeme
d'apprentissage en ligne de l'université avec umrabqui spécifiera ces conditions, c'est-a-dineprécisera qui a le
droit de faire quoi sur le modéle de I'apprenaet tontrats permettront de spécifier la valeurattams paramétres du
modele de I'apprenant selon le type d’utilisatiare qious souhaitons faire du modeéle (évaluatiorréfiéxion...), par
exemple, un de ces paramétres concerne les desitaadeurs (humains et machines).

Prototype et Validation

Fait suite a cette premiéere étape de conceptualisatne étape de développement du prototype &tsieet validation
du prototype et du modeéle conceptuel. Concernaprdéotype, nous avons étudié et analysé différentis open
source qui pourraient servir de base a notre dppelment et que nous pourrions utiliser et modp®ur répondre aux
besoins de notre recherche. La conclusion de eetif/se est qu'aucun des outils analysés ne caniWens avons
développé notre modéle en java, en utilisant Cgstor le mapping entre les objets java et les éichikml. Pour la
gestion des versions, nous avons utilisé I'a@ @& Subversion, outil de gestion de versions. Easter le prototype et
valider le modeéle conceptuel, nous sommes actuelieran train d'effectuer des simulations. Pour ,cetaus avons
intégré les prototypes du méta-modéle et de diftéranodéles de l'apprenant dans TELOS qui est stersg
d'opérations fondé sur les ontologies et qui pererdte autres, de créer des plateformes de fansaét des scénarios
d'apprentissage (Magnan, 2006). Cette intégratioreaessité de transformer le méta-modéle UML en OMgur
lintégrer dans l'ontologie technologique de TEL@®. plus, cette intégration va nous permettre e fies tests en
créant des contrats avec un systéme d'apprentisegeans TELOS.

Conclusion

Cette recherche vise a enrichir I'apprentissagégaa en embrassant deux de ses grands défis sictiebprentissage
continu et tout au long de la vie et la priorisatie la place de I'apprenant dans le processugprEapssage. Cet
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enrichissement se fait en offrant des possibilitéslaptation, un suivi de I'évolution dans le temyp& ouverture aux
différents contextes de vie d'un individu (professiel, personnel et académique) et une prise epteodes différents
acteurs participant au processus d'apprentissaje.eSt rendu possible par la création d'un méteteade I'apprenant
intégrant les connaissances, les compétences @tddsctions de I'apprenant, évoluant dans le teanpméme titre que
l'apprentissage, prenant en compte différents pailet vue et étant interopérable. Ce modéle peatdtiployé a
différentes fins, pour I'évaluation des apprentissa pour l'autoréflexion, pour le travail colladiif... La force de ce
modele est l'intégration dans un méme modele derbmant de différents éléments : modéle des cesemaces, des
compétences et des productions, modele évolutifoetele a points de vue multiples.
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Résumé

Les techniques de fouilles de données sont degplysus utilisées pour I'analyse des interacti@sapprenants. Pour
beaucoup de ces techniques il faut fixer des squalamétres ou mesures avant de les appliquermedsien souvent
il n'est pas possible d'expérimenter a posteribrést particulierement important de choisir dessores faciles a
comprendre et a interpréter. Extraire des réglassdtiation intéressantes n'est pas forcément révitne des
difficultés est qu'il existe beaucoup de mesurggédét et qu'aucune mesure n'est supérieure astdes autres dans
toutes les situations. Dans cette article nousansten avant deux mesures objectives d'intér&pdaus et la valeur
ajoutée et argumentons qu'elles ont une interpoétattuitive pour les enseignants. Nous étayortsenargumentation
en présentant un cas d'étude qui utilise des demeéeeillies par une plateforme d'enseignement.

Abstract

Data Mining is increasingly used to analyze leasharteractions. Many data mining techniques regtiiresholds,
parameters or measures to be fixed prior to apitaQuite often it is difficult, or even impos#h to compare
different parameters or measures a posteriori @duce which the best is. It is therefore essetttiabe measures that
are fairly intuitive and easy to interpret. Extiagtthe most interesting association rules canui dricky. One of the
difficulties is that many measures of interestirgmdo not work effectively for all datasets andlaed to understand
intuitively by the teachers. We argue in this pagpet cosine and added value are well suited vwaibnal data, and
that teachers can interpret their results easily.pvide a case study with data from a LMS.

Mots-cles : Analyses d'interactions, regles d'assiation, mesures d'intérét, cosinus, valeur ajoutée

Keywords: Interactions' analysis, association rulesinterestingness measures, cosine, added value

Introduction

Les régles d'association font partie des technigedsuilles de données tres utilisées pour analgsdanteractions des
apprenants. Cette technique se révele particul@nentile quand le dispositif utilisé laisse auy@mants une liberté
dans leurs choix. Elle permet alors en analysantniteractions des apprenants de découvrir degiatisos dans les
choix et éventuellement d'établir un systeme demegandation du style 'les étudiants qui s'insctinmodule X
s'inscrivent aussi au module Y' ou ‘les étudiantsfgnt I'exercice X font aussi l'exercice Y'. Comraxposé dans
(Garcia et al. 2007), I'utilisation de cette tecfus@ avec des données éducatives n'est pas samgppaseémes. Dans
cette contribution, nous nous intéressons a ured@blémes : I'intérét d'une régle.

meéu que mll est bien conn .le support et la confiance ,association'gles dées pour extraire les réDeux mesures sont utilis
glecune r'lorsqu ,est pourquoi'C .ressantesétre inint€ s peuventélevé gles ayant un support et une confianceédes r
association'dX—Y rifier combienéde v ¢éil est recommand ,eétrouv été aX etYPour ce faire une vingtaine de .sésont reli
rieure auxéest sup'aucune mesure n ,Malheureusement .ratureées dans la littépropos été t ontéréint'ectives dmesures obj
Kumar et ,Tan)t iconverger quand le support cro a me si ces mesures tendentém ,autres dans toutes les situations
intuition de ces'rement important de comprendre léducatives il est particulié eséAvec des donn .(2001Srivastaya
application de fouilles de'autres domaines d'En effet dans d .gle sur le champét de la rérévaluer 1’intémesures afin d’
couvrir estéd a information'l)criture par exemple é'sance dinformation comme la reconnais'couverte dées ou de dédonn
rimenter avec plusieurs mesureséexp'il est possible d (res manuscritsésous les caract 'esécach'imprimerie 'les lettres d
ralement pasénéest g'rimentation néexp'Une telle phase d .sultatsépuis de voir quelle mesure donne les meilleurs r
cider quel estécomment d)thodologiques €apprentissage non seulement pour des raisons m'possible dans le domaine de 1

ICette contribution est une version francaise reéemie la contribution Merceron et Yacef (2008pi@stingness
Measures for Association Rules in Educational Ddta Baker, R.S.J.d., Barnes, T., Beck, J.E. (EBducational
Data Mining 2008: 1st International Conference on Educational Data Mining, Proceedings. Montreal, Quebec,
Canada. June 20-21, 2008.
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est'C .ponibledis-expertise non'ts ou diimais aussi pour des raisons de co (ve par exempleelé'le déle meilleur mod
treséparam ,intuition des techniques'il est essentiel de prendre en compte 1 ,coniseéle pr (2007Beck )comme ,pourquoi
nous argumentons que parmi les ,Dans cette contribution .ducativesé esés dans les fouilles de donnéou mesures utilis
) eécosinus et valeur ajout ,association deux'gles dét pour réréint'es objectives dmesuradded valusont ,(

.ducativesé esées pour les donnérement intuitives et approprieparticuli

Le cosinus est bien connu en géométrie. C'estnuesure de similarité utilisée dans plusieurs tegles de
fouilles de données, par exemple en analyse depasantes principales ou en fouilles de textes. Cempous le
verrons dans la prochaine section, pour une rég#saokciatiortosinus(X-Y) mesure la co-occurrence HeetY : parmi
les transactions qui contienneXtou Y, plus la proportion des transactions qui contiennéet Y est élevée, plus
cosinus(X->Y)est proche dé.

L'idée qui sous-tend la valeur ajoutée est laague : siX etY sont bien reliés, la probabilité d'aviirdoit étre
plus élevée quand on limite les observations aanstictions contenaKtque quand on considére I'ensemble entier des
transactions. La valeur ajoutée est simplemeng ckttérence de probabilité. Comme nous le verrtmsaleur ajoutée
est étroitement liée a une autre mesure d'int@gttilisée, le lift.

Cette contribution est organisée de la fagconasua/ La deuxieme section est dédiée aux condéptss rappelons la
définition des regles d'association ; nous présente cosinus, la valeur ajoutée et le lift, noosrmbns des valeurs
typiques et discutons ces mesures. La troisiemmaemompléte I'argumentation de la deuxiéme seatio présentant
un cas d'étude sur des données d'usage recuailbeda plateforme d'enseignement Moodle. Ce édisd# correspond
a une situation devenue commune : des ressouratifoadelles sont mises a disposition dans uneefdane
d'enseignement et leur utilisation est laisséeilae-hrbitre des étudiants. L'analyse des intewastia pour but de
découvrir si et comment ces ressources sont céesulit utilise les régles d'association. La dezrséction conclut
cette contribution.

Regles d'Association, cosinus, valeur ajoutée ettli

si une :information suivante'et apportent 1 éanalyse des charriots de supermarch'association viennent de I'gles déLes r
te le livreécliente achX, te aussi le livreéelle achY par éce qui est not ,X—Y. mesures caractérisent une réegle
d'association: le support et la confiance.

Regles d'association, support et confiance
Soientl = {l 1 , I, ...,J;y} un ensemble demitems etT = {t1 , b, ..., } ensemble d@chaque ,transactions tjtant un ¢

ensemble de-sous| association a la forme'gle déUne r .X—Y ,X etY deux sous-ensembles Helisjoints
Notons par|X, Y|la fois a le nombre de transactions contenantX Y Le support est .sup(%—Y) =|X, Y|/nAutrement .
gleéle support de la r ,ditX—Y la fois a est la proportion des transactions contenantX Y ét aussi appelCe nombre es .P(X,
Y) la fois a une transaction contienne'qu éla probabilit ,X et Y : triqueéLe support est sym .Sup(*—Y)=supY—X).
Notons|X| le nombrecontenaniX:finie paréLa confiance est d .conhX—Y)=|X, Y||X|quivalente ¢ finitionéUne d .
restconf(X—=Y) =P(X,Y) / P(X),avecP(X) =|X| / n gle¢une r'la confiance d ,Autrement dit .X— Yest la proportion de
transactions contenantY parmi les transactions contenantX crireé'Ceci peut aussi s .P(Y/Xune 'qu éla probabilit ,
transaction contienneY ajéelle contient d'qu sachantX ralénéen g ,triqueéest pas sym'La confiance n .conf(X—Y)est
rente deédiffconf(¥—X) .gle¢une r & et donne son sens,
et une confiancepun seuil minimal s & rieuréassociation ayant un support sup'gles déSeules sont extraites les r
.utilisateur's par létant fixé ces deux seuils ,gun seuil minimal ¢ a rieureépsu

Cosinus

rons deux vecteurséConsidx y angle'et 18 'ils forment quand ils sont placés de telle facam tpurs origines coincident.
Quand cet angle est proche @%ce qui veut dire que cosinus ,0 est proche de (1lles deux vecteurs sont presque
Quand cet angle est .(ou proportionnelles)deux identiques a es sont deuxéleurs coordonn usemblables dans le sens o
leur cosinus est proche de ,x et donc dissemblablesles deux vecteurs sont quasiment orthogonau ,°90proche de O .
associer deux vecteurs'll est facile d X ety gleéla r aX—Y a Donnons .x| la valeurl si la transactiont X etOet ,sinon

faisons pareil poury, etY : on suivante¢a facrit de Iéétre ré diat que cosinus peutéll est imm .
cosine(x, y) =P(X, Y) / sqrt( P(X)P(Y) ) = cosine{XY) ,sqrtla forme usuelle que prend le ,eétant la racine carré
association'gle décosinus pour la rX—Y Plus .cosinus(X>Y) est proche del plus il y a de transactions contenant ,Xqui
tiennent aussiconY plus ,éoppos'A 1 .et vice versa ,cosinus(X-Y) est proche deO moins il y a de transactions contenant ,
X qui contiennent aussiY quation paré'En  simplifiant 1 .et vice versa ,non  obtient
cosine(x, y) = sqtt|X| |Y|) montre que les transactions ne contenant ni égalité Cette .X niYont aucune influence sur le 'n
sultat deércosinus(X-Y)et est (2001Kumar et Srivastaya ,Tan)sirable éral de dénée en géest qualifi étéCette propri .
roéinvariant par z'connue sous le nom d(null-invariant property).triqueéLe cosinus est une mesure sym .

regardons des valeurs typiques de ,eséPour fixer les idcosinus(X~Y) Supposons que parmi les .ntransactions

,origine'dm contiennent soitX soit ,Y soitX etY avec ,m <'n, et quen - Mtransactions ne contiennent niX niYabord 'D .
les urons le cas oéconsidm la fois a transactions contiennentX etY :Dans ce cas .cosinus(X~Y) = 1.il est facile de voir
guecosine(X>Y) = Limplique que lesm la la fois a transactions contiennentX et.
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urons maintenant le cas 0é¢idCons90% desm la fois a transactions contientX etY et que ,10%des mtransactions
restantes contientX mais pasY : Alors .cosine(*~>Y) =m . 0.9 /sgrt(m . m. 0.9 )= 0.949

urons encore le cas 0éConsid90% desm la fois a transactions contientX etY mais maintenant ,5% mransactions
restantes contientX pasY autre'et 1 ,5% restant contientY et pasX Autrement dit .X etYquitable é ongpartis de faésont r

parmi  les  transactions qui  contiennent  soitX  soitY:  Alors .mais pas les  deux
cosine(X~Y) = 0.9 m/sqrt( 0.95 m 0.95 m) = 0.9/0.95 = 0’94

par exemple :re colonne a la signification suivante¢La premi .de valeurs typiques ésumésente un répr 1La Table
veut dire que (75,100 ,75)75%desm la fois a transactions contientX etY et que25% desm transactions restantes contient
X mais pasY)X sent danséest donc prl00% des transactions etY dans75% veut dire que (87.5 ,87.5 ,75) ; (X Y sont
partis parmi leséquitablement ré25% desm transactions qui contiennent soitX ouY) mais pas les deuxX etYun sont chac

sent dansépr87.5%des transactions contenantX ouY .(

Valeur ajoutée et lift

gleéune r'e déLa valeur ajoutX—Y e parénotéest dAV (X—Y) mesure si la proportion de transactions conteivastt
ajée parmi les transactions contenant délevé plusX éseulement si la probabilit ,En effet .toutes les transactions que parmi
de trouverY e quandélevé est plusX on dire que-sent peutéest prX etY vraiment reliés.

AV (X=Y) = P(Y/X) — P(Y)sultat positif indique queéUn r X etY gatif indique queésultat néun r'tandis qu ,sésont reli
X sence deéche la préempY meéDe m AV (Y>X) = P(X/Y) — P(X). Une écriture équivalente est
AV (%) = X, YIX] - [Y]|Iret AV (Y=>X) = | X, Y|/IY| - [X|/n.La valeur ajoutée n'est donc pas une mesure symetrl
Cependant remarquons gA® (X—Y) = 0si et seulement sAV (¥Y->X) = 0, queAV (X-Y) > 0si et seulement si
AV (Y=>X) > 0 et queAV (Y—>X) < 0,si et seulement sAV (¥Y—X) < Oune a eétroitement relié¢ e estéLa valeur ajout
:le lift ,t plus connueéréint'autre mesure dlift (X—Y) = conf(X— Y) / P(Y)= P(X, Y) / P(X)P(Y).

Notons que siP(X, Y) = P(X) . P(Y)le lift vautl occurrence de'cela veut dire que 1 ,s¢En termes de probabilit . Xet
deY et donc que ,pendantsénements indévé me transaction sont deuxéune m'au sein d X et YIl est .séléne sont pas corr
facile de montrer que le lift vautl e vautéexactement quand la valeur ajout O a rieuréque le lift est sup ,1 exactement
a rieurée est positive et que le lift est inféquand la valeur ajoutlDe .gativeéest n eéexactement quand la valeur ajout
plusAV(X—Y) ou AV(Y—X) tend versl quandlift(X—Y) et ,infini'tend vers 1 AV(X—Y) ou AV(X—Y) tend vers -1
quandllft(X—>Y) tend vers O-de la mesure non ésumét donc comme un riappara ,triqueéqui est une mesure sym ,Le lift .
.eér ajouttrique valeuésym

Notons qudift(X—Y) = n |X, Y|/ |X| | Y} sultat du lift est proportionneléce qui veut dire que le r ,nle nombre total ,
roéinvariance par z'd étéde pas la propriéle lift ne poss ,cosinus a Contrairement .de transactions(null-invariant
property).

regardons des valeurs typiques de ,esélci encore pour fixer les idlift(X—Y)supposons que ,Comme pour cosinus .
parmi lesn ,transactions m transactions contiennent X ou Y avec ,ou les deux m < n et ,n - Mransactions ne
contiennent niX niY.

D'abord considérons le CaS ourtel fois a transactions contiennentX etY : Alors .lift((X—Y) =mn/m m.
Sim=nlift((X—>Y)=1If. m=%.n ||ft(X—>Y) 2 .et ainsi de suite

Considérons maintenant Ie cas ou 90% rdds fois a transactions contientX etY et que ,10%des mtransactions
restantes contientX mais pasY.: Alors lift(X—Y) = (0.9 mn) / (0.9 m m) = nim
urons encore le cas 0éConsid90% desm la fois a transactions contientX etY mais maintenant ,5% desmtransactions
restantes contientX pasY autre'et 1 ,5% restant contientY et pasX Autrement dit .X etYquitable ¢ ongpartis de faésont r
parmi les transactions qui contiennent  soitX = soitY :  Alors .mais pas les deux
lift(X—Y) = (0.9 mn)/(0.95 m 0.95 m) = 0.99 nlm.1 présente un résumé de valeurs typiques.

Discussionce qui veut dire d’une part ,triques et forteséassociations extraites soient sym'gles déSupposons que les r
queX—Y et Y—X et d’autre part que ,sentesésont pr |X| ,|Y| et|X, Y| relativement proches de ,sélevé sont des nombres
n.le ,association'gles desultat pour les réme réque le cosinus et lift ne donnent pas le m énous avons montr ,Dans ce cas
et ,e¢La valeur ajout .(2007n et Yacef Mercero)par le lift étant plus fiable que celui donné par le cosinus ésultat donnér
ce qui ,observations ou de transactions un peu restreint'un nombre d ;sépartir des probabilit a finisésont d ,donc le lift
ongou de fa ,ur du liftFinalement la vale .peut les vider de sens ,apprentissage'est pas rare dans le domaine de I'n
pend du nombre de transactions ne contenant niéd ,eéde la valeur ajout ,quivalenteéX ni Ycialement dans le ésp ;
eil faill'vident qué est pas'il n ,élevé cessairementéest pas n'es néle nombre de donn uducatives oé¢ esédomaine des donn
Han et)celle de a une conclusion similaire a nentéTous ces arguments nous am .atenir compte de ces transactions 1
abord avec le cosinus puis avec't dérérifier leur intév ,association sont extraites'gles déune fois que les r : (2006Kamber
une valeur du cosinus aux alentours de ou a ce qui correspond)est pas concluante 'rification nére véte premile lift si cet
information que ces mesures'gle en utilisant lécider de rejeter ou non la répuis d (1voire Table ,0.65 a rieureéinf
.des deux mesuresdsaccoréapportent en cas de d
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Distribution de X etY cosinus(X—Y) lift(X—Y)
(100, 100, 100) 1 n/m

(90, 100, 90) 0.949 n/m

(90, 95, 95) 0.947 0997 . (n/m)
(75, 100, 75) 0.87 n/m

(75, 87.5, 87.5) 0.86 0.98 . (n/m)
(60, 100, 60) 0.77 n/m

(60, 80, 80) 0.75 0.94 . (n/m)
(50, 100, 50) 0.707 n/m

(50, 75, 75) 0.66 0.88 . (n/m)
(40, 100, 40) 0.63 n/m

(40, 70, 70) 0.57 0.82 . (n/m)
(30, 100, 30) 0.55 n/m

(30, 65, 65) 0.46 0.71 . (n/m)

Table 1. Valeurs typiques pour cosinus et lift.

Cas d'Etude : Interactions dans Moodle

Ce cas d'étude rend compte d'une situation deveoueante : une plateforme d'enseignement est édilidans
I'enseignement en présentiel. Un enseignant y @éépose autres des ressources additionnelles psugtudiants et
voudrait savoir si et comment les étudiants utilisees ressources et, éventuellement, si ces messoont un impact
(positif) sur les résultats.
La plateforme d'enseignement Moodle a été utiligre de I'enseignement du cours 'Fondements Forahels
I'Informatique’ dispensé aux étudiants de ler semasscrits dans le cursus 'Informatique et MédiBUniversité des
sciences Appliqguées TFH Berlin durant le semedriwat' 2007-2008. La promotion des 84 étudiantsit éivisée en
deux groupes. Chaque groupe a un cours-TD hebdamatta3 heures qui comprend a la fois un exposédacepts
théoriques et une appropriation de ces concepts feome d'exercices papier-crayon discutés suh&np. Ce cours
est validé par deux examens. Le premier se sitlaendoitié du semestre et le second en fin de semdstanalyse
présentée ici utilise les interactions enregistjégegu'au premier examen.
Les transparents de cours sont mis en ligne daplatie-forme ainsi que les ressources additionasllévantes :
1. Le lien du site internet duliviecomme éLanguages and Computation” utilis ,yroehT atamotuA ot noitcudortnI*
une a Ce site contient entre autres les solutions .(2006Montwani et Ullman ,Hopcroft)rence éfélivre de r
eénotéCette ressource est d .exercices du livre'lection désLivre la suite de cette contribution. Cette ressource,
ainsi que les 2 suivantes, sont mises en ligndéedésbut du cours.
2. énotéd (2008Merceron )Un fascicule “Design Patterns for DFAs” DPsente une éCe fascicule pr .par la suite
thodologie est aussiéCette m .crite par des Design Patterns pour concevoir des automates finiséthodologie dém
.TD-e pendant le courséexpliqu
3. Le logicielJflaputilisation de 'L .t simuler des automatestudiants de concevoir eé qui permet aux ,(1996Jflap )
.TD-¢ pendant le coursémontrégalement dé ce logiciel est
4. s parénotévaluation dé-auto'Sept exercices dEx1, Ex2 ... Ex7semaine juste aprés le cours-TD un nouvel
exercice est mis en ligndernier exercice a été mis en ligne deux semaiveast & premier examen.
5. type-Deux examenTrEx01etTrEx02,sémis en ligne trois semaines avant le premier examen et leurs corrig ,
TrEx01S etTrEx02S.examen'jours avant 1 10mis en ligne ,

L'utilisation de Moodle, des ressources additiolesey compris des exercices d'auto-évaluationaestifative, bien

que fortement encouragée. L'analyse des interactims étudiants a été entreprise pour tenter dendép aux
guestions suivantes : les étudiants consulterefsressources ? Comment ? Y-a-t-il une relatiore ém consultation
de ces ressources et les notes a I'examen ? Senaigsentée ici repose uniquement sur les int@macenregistrées
par Moodle. Moodle enregistre pour chaque loginudi@ént la date et heure d'accés a chaque ressddmadle
enregistre en outre si un exercice a été réusstiopremier essai.
81 des 84 étudiants inscrits dans ce cours omgéutiloodle. L'analyse utilise donc les interactidesces 81 étudiants.
Parmi eux, 52 ont réussi le premier examen, 8 fatét et 21 ne se sont pas présentés (il est postse présenter a la
session de rattrapage seulement). La premiére ‘igmgral' de la Table 4 présente les statistigees60 étudiants qui
se sont présentés a I'examen, la note maximaléjmésant 50.
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Les exercices ont-ils été faits ? La table 2 népa cette question et se lit de la fagon suivaPée.exemple la
deuxieme ligne dit que 46 étudiants n'ont pas éskapremier exercice, que 21 ont donné une réposte et 14 une
mauvaise réponse. On remarque que, au fur et arengae les semaines passent, de moins en moinslidkts font
les exercices d'auto-évaluation.

Exercice Non fait juste faux
Ex1 46 21 14
Ex 2 53 19 9
Ex 3 63 11 7
Ex 4 65 8 8
Ex5 70 6 5
Ex 6 70 9 2
Ex7 71 8 2

Table 2. Distribution des résultats des exercices.

re colonne¢La premi .cette question a pondér 3La table ?es éconsult été elles-Les ressources additionnelles ont
tudiants onté 52me colonne indique que ¢la deuxi ,type-le premier examen étudiants ont consulté 59indique que
,eéajout été mentaire a¢Une colonne suppl .et ainsi de suite ,éson corrig éconsultAuMoins1Ex.38Elle indique que
type et-es sont les examenétable montre que les ressources les plus consult Cette .tudiants ont fait au moins un exerciceé
ce que les enseignants ,éque son corrig érement plus consultégétype est I-un examen'Elle montre aussi qu .séleurs corrig
.de ce cours ne savaient pas

TrEx01 AuMsirEx

59 52 53 47 39 36 23 38

TrEx01S TrEx02 TrEx02S Jflap DP Livre

Table 3. Consultation des ressources.

Quels sont les résultats a I'examen pour chacunealennes de la table 2 ? La table 4 répond a gettstion. La
ligne TrExOlla note maximum ,14type est -le premier examen étudiants qui ont consulté dit que la note minimum des
deux ,plus haut éavons indiqu'comme nous 1 'ralénég'En plus de la ligne .10.57type -carté'et 1 36.86la moyenne ,50
La ligne .eséajout été mentaires ontéautres lignes supplNoE>ont fait aucun 'tudiants qui né sultats pour lesée les rdonn

exercice et la ligneAuMoins1EXonsulter .tudiants qui ont fait au moins un exerciceé sultats pour lesédonne les r
par la étant donné and impactle plus gr ,sultatsémentaires a un impact positif sur les réautres ressources suppl'd
.ressource DP
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Ressource minimum maximum moyenne écart-type
Général 11 50 36.45 10.85
TrEx01 14 50 36.86 10.57
TrEx01S 14 50 36.61 10.71
TrEx02 14 50 37.12 10.59
TrEx02S 14 50 36.73 10.79
Jflap 14 50 37.90 10.52
DP 14 50 44.08 8.83
Livre 14 50 40.22 9.37
NoEXx 11 50 33 10.91
AuMoins1Ex 14 50 39.09 10.18

Table 4. Ressources consultées et notes a I'examen.

En quelque sorte, la table 4 n'offre guére de 8eprEn combinaison avec la table 3, elle suggeéeela stratégie
standard de préparation a I'examen est la consultdes examen-type et/ou de leurs corrigés etlawensultation
d'autres ressources a une influence positive suntia

Cette premiéere exploration des donnés donne aesspidtes pour approfondir I'analyse : est-ce queant les
mémes étudiants qui font les exercices let 2 T&sme les étudiants qui ont consulté un corrigéaassi consulté
I'examen-type correspondant ? Etc. Ce genre dfirdtion est donné par les régles d'association.
quoi on pouvait a type qui confirment ce-association mettant en jeu les examens'gles démontre des r 5La table
ils consultent le's ;meém-type lui-examen'ils consultent aussi 1 ,étudiants consultent le corrigé si les :attendre 's
inverse ont une confiance moins'association pour I'gles déLes r .ils consultent aussi le premier ,type-me examenédeuxi
.eélevé

regle sup. conf. cos. lift
TrEx01S— TrEx01 0.59 0.92 0.87 1.27
TrEx01— TrEx01S 0.59 0.81 0.87 1.27
TrEx02S— TrEx02 0.56 0.96 0.90 1.46
TrEx02— TrEx02S 0.56 0.85 0.90 1.46
TrEx01S— TrEx01 0.72 0.96 0.90 111
TrEx01— TrEx01S 0.72 0.84 0.90 1.11
TrEx02— TrEx01 0.64 0.98 0.93 1.35
TrEx01— TrEx02 0.64 0.88 0.93 1.35

Table 5. Reégles d'association concernant les exaiype.

Restreindre la population aux seuls étudiants gusomnt présentés a I'examen donne des reglesisgsit@mme le
montre les deux reégles en italique de la tablerbp@ut cependant remarquer qu'il s'agit de rédéessaciation fortes et
symeétriques et le lift diminue (Merceron et Yac602).

La table 2 suggére d'autres items a explorer prunaiee des régles d'association : Y-a-t-il uneoaigion entre
essayer l'exercice i et I'exercice j ? Sous l'amtasme d'un cours nouveau, il semble que lesatigdont fait le
premier exercice d'auto-évaluation puis ils ontgpegssivement diminué leurs ardeurs jusqu'au quagriexercice
d'auto-évaluation ou s'est alors formé un club welds. Les régles d'association obtenues confirnoette
interprétation. avons extrait les regles en lintitarpopulation aux seuls étudiants qui ont essaygoins un exercice,
c'est & dire 38 transactions, sans tenir compfaitique I'exercice soit réussi ou raté au premssai. Quand l'exercice
est raté, le retour a I'étudiant est suffisammétditié pour permettre de réussir l'exercice awlpaon essai. Les régles
ayant une confiance élevée associent faire l'eoeiet I'exercice 3, faire les exercices 4 ansi@ue faire I'exercice 1
et ne pas faire les exercices 2 et 3, ou ne pas lieé exercices 4 a 7. La table 6 montre quelgues des régles
obtenues. Ex2 veut dire que l'exercice 2 a étéefdEx2 veut dire que I'exercice 2 n'a pas éte fai
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regle sup. conf. cos. lift
IEx2 — |Ex3 0.26 0.71 1.9
Ex3— Ex2 0.47 0.80 1.36
IEx4, 'EX5— EX6 0.56 0.93 1.41
IEX6, |EX7— !EX5 0.63 0.96 0.92 1.35
Ex1, 'Ex4— !EX5, Ex6 0.55 0.90 1.46
Ex1, Ex7— EX5, Ex6 0.21 1 0.89 3.8
IEX5, 'IEx6— Ex1 0.63 1 0.80 1.0

Table6. Régles d'association concernant les exercices

Remarquons que, sauf pour la derniere, cosinlifs €accordent pour l'intérét des régles.

L'émergence d'un club de fidéles qui fait les eixers 4 a 7 nous a conduit a explorer leurs notesamen comme
nous l'avons fait pour d'autres groupes, voir TdblBe fagon surprenante, la moyenne de ce grostpeférieure a la
moyenne des étudiants qui ont essayé au moinsarniex comme le montre la table 7.

Ressource minimum maximum moyenne écart-type

Ex4av 16 50 38.76 10.35

Table 7. Faire les exercices 4 a 7 et notes artier.

ils-consultent ,elles'entre d'tudiants consultent certaines dé si les ,Quant aux autres ressources
rant les itemséassociation en consid'gles déNous avons extrait des r ?aussi les autres DP ,Jflap ,
Livre etAuMoins1Ex,Comme plus haut .(transactions 81soit )part éet la population de d!DPire veut d
saccordéLe cosinus et le lift sont en d .€consult été a pas'que le fascicule sur les Design Patterns n
.gles ainsi obtenuesémontre deux des r 8La table .glesepour ces r

Régle sup. conf. cos. lift
IDP, 'AuMoins1Ex— !Livre 0.32 0.92 0.62 1.29
Livre, DP, AuMoins1Ex— Jflap 0.12 1 0.51 2.08

Table 8. Régles d'association concernant les argsssurces.

Revenir sur l'interprétation du cosinus et du piéut aider & prendre la décision de garder ou jg¢erede telles
regles.

Considérons la derniere regle de la table 6. Cesimaus donne l'information suivante : parmi lesdénts qui
n'ont effectué ni Ex5 ni Ex6, un peu plus de 60%iant fait Ex1(se reporter aux valeurs typiquesld@ah. Le lift nous
indique lui que la proportion des éléves qui n’pas fait les Ex 5 et 6 n’est pas plus importantenpaeux qui ont fait
Ex 1 que parmi ceux qui ne l'avaient pas fait (eorésentaient 46% des éléves, selon la tableeperi@lant, le cas des
éléves qui n'ont pas effectué Ex1 n’est pas reledans cette analyse, et d’un point de vue de ¢igmant il peut étre
intéressant de conserver cette régle, et doncidesiosinus.

Considérons maintenant la deuxiéme regle de la t&biCosinus nous donne l'information suivante rmpaes
étudiants qui ont consulté le site du livre, lecfasle sur les Design Patterns et fait au moinexercice, moins de 40%
d'entre eux a consulté le logiciel Jflap (se regroetux valeurs typiques Table 1). Le lift nous doiimformation
suivante : la proportion des étudiants qui a cdasiflap est plus importante parmi les étudiantogticonsulté le site
du livre, les fascicule sur les Design Patternguetont fait au moins un exercice que parmi tossdgidiants. Vu le
nombre relativement limité d'étudiants (comme eutpe retrouver a partir du support, 10 étudiantsconsulté le site
du livre, le fascicule sur les Design Patternsretfait au moins un exercice), il est |égitime da suivre cosinus et de
rejeter cette regle. Il est intéressant de notpewgant que si le cosinus et le lift avaient doe® résultats similaires,
mais avec un nombre d'étudiants plus élevé, ilimat& probablement plus judicieux de suivre le éif de retenir la
regle.
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Conclusion

La technique des régles d'association est utile poalyser les interactions des apprenants, ph#éiement dans un
contexte ou un choix entre plusieurs possibilitgtsoéfert. L'utilisation de cette technique demande seulement que
des seuils appropriés soient choisis pour le sipgola confiance, mais aussi que des mesureststhieisies pour
vérifier l'intérét des régles extraites. Dans cetbatribution nous avons revisité et donné l'intét@tion de deux
mesures d'intérét : le cosinus et la valeur ajout® nous montrons étre étroitement reliée au Nfius avons
également présenté des valeurs typiques pour eesrdesures. Une régle d'association n'est pasggénte pour le
cosinus si la valeur de celui-ci est aux alentowrsiu dessous de 0.65, tandis qu'elle n'est pareasiante pour le lift si
la valeur de celui-ci est aux alentours ou au desde 1. Nous aboutissons a une conclusion simigagelle de (Han et
Kamber 2006) : l'intérét d'une regle doit étre fird'abord avec le cosinus, puis avec le liftasirégle n'est pas
intéressante avec le cosinus ; en cas de désadesrdeux mesures, l'information intuitive apporgée chacune des
mesures doit étre considérée pour décider de rejataon la régle. Nous avons étayé notre démarahene étude de
cas, qui correspond a une situation devenue cauradies ressources additionnelles sont mises adiem des
étudiants dans une plateforme d'enseignement. ploitant les interactions des étudiants avec lssaarces, les régles
d'association permettent de découvrir quelles mntessources associées dans leurs consultatoisspapprenants.
Pour certaines regles d'association obtenues, heimérét donné par le cosinus n'a pas été confipa€le lift.
L'interprétation de ces deux mesures a permisgigner le non-intérét de cosinus.

Une autre conclusion de cette contribution estcémstat que les plateformes d'enseignement disigsnib
actuellement, comme Moodle, ne sont pas adéquatescpnduire aisément I'analyse des interactioites ¢&ns I'étude
de cas. Les données enregistrées ne sont pas tiatk®es de la méme fagon de sorte qu'un fastidiewail de
préparation des données est nécessaire. Le moedriistiques proposé par la plus part des plaef® actuelles est
insuffisant et ne permet pas de faire I'exploraties données présentée en troisieme section. Bgadeotravaux sur
les traces et sur les fouilles de données édusatixistent déja mais n'ont pas encore abouti aogespun modele des
données a enregistrer pour les plateformes d'emesmignt, ni a un module d'analyse et de fouilleda®nées adéquat
pour les enseignants ou les responsables qualiteeetpérable avec les plateformes.
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Résumé

Le développement de la Communication MédiatiséeQudinateur (CMO) profite aux projets d’échangeslaces en
ligne, toujours plus nombreux. Afin d’éclairer lesmpétences mobilisées par son utilisation, noossaanalysé un
dispositif d'apprentissage de langue et de culttrangéres sous l'angle des stratégies mises emeopav les
participants pour apprendre a communiquer en ligjmus rappelons les principes de I'apprentissadiedatid de la
communication a distance en soulignant les déplan&nprovoqués par l'utilisation d’'Internet a céfee Nous
présentons ensuite un programme d'échanges cultrarico-américains en ligne visant I'intercomprédien entre
cultures. L'analyse qualitative des interactionsligne, des entretiens et des carnets de bordtddgsts participant
révéle des spécificités d’une nouvelle communicat@actique : des stratégies inédites sont déppédur échanger
avec I'’Autre dans un nouvel espace de significaticnéé par les participants.

Mots clés : CMO, forum, action, stratégies d'apfismage, culture, langue étrangere

Abstract

The expansion of language exchange programmes dms facilitated by the development of Computer-Nest
Communication (CMC). In order to highlight the costgnces mobilized in that case, this essay anatiisestrategies
of students necessary for learning Internet-mediatanmunication. A review of the literature on ective language
learning emphasizes the shifts introduced by tle afdnternet for doing so. Following this, a FrafdS exchange
aiming at students’ understanding of the values attitides anchored in a foreign culture will beganted. The
qualitative analysis of online discourse, of intews and log books collected during the exchangesgevidence of the
characteristics of a new didactic communicatiorecic strategies put into practice by the studdntde able to
exchange in the new space of meanings they create.

Keywords : CMC, forum, action, learning strategi@dture, foreign language

Introduction

Depuis 1997, les forums de discussion sont intégrda formation en langue étrangére d’étudiantmiclies et
ameéricains dans le cadre du programme Culturailisation d’Internet permet d’apprendre a commumiggrace a des
Technologies d’Information et de Communication (JlOe fait, apprendre une langue étrangére, c’pptesndre a
communiquer avec UAutre culturel et le projet est ambitieux ; la communicationwstart complexe teinté dangage
silencieux de la culture (Hall, 1984). Une question se pdsesa I'enseignant de langue étrangére : de queiniéres
faire découvrir cet Autre, pluriculturel par esseficL'utilisation du manuel de langue est inappiéapr le livre est
figé, non évolutif alors qu'a 'inverse, la cultuest un processus dynamique et complexe. Et comooeher sur le
papier les manifestations extralinguistiques etrigdicites culturels ? L'intégration de la CMO puoait, sous certaines
conditions, favoriser la construction de processagnitifs et affectifs par les échanges sociawelipi’permet. Mais
dans le cadre d'un échange entre cultures en lgperendre I'Autre culturel par le bais de la comination semble
donc relever d'une situation paradoxale. La quastioexaminer est alors celle du processus d'appsege de la
communication: A quels moyens recourent les appitsrgour y parvenir ?

L'objectif de notre travail est d’évaluer les sgigiiés de la communication médiatisée entre cakgn définissant les
stratégies mises en place par les étudiants lossédbanges. Pour cela, nous nous appuyons suprdgrhents
théoriques d'une didactique des langues et desiresltdans I'action. Le second temps concerne ligepée en
présentant le contexte de réalisation des échaaigesque la méthode d’investigation déployée. logsteme partie
dresse un bilan du processus d'apprentissage ampardés participants au programme. Celui-ci stdtaa relever et a
classer les stratégies qu’ils mettent en place pdaragir, et ceci dans le but d’'affiner la défimm des compétences
mobilisées par les participants lors des échangdigree.

Cadre Théorique

En psychologie, le courant de la cognition situgtudted cognition) pose la cognition en tant que résultat d’'une
modification de I'environnement par le sujet. Les/aux sur I'apprentissage s’appuient sur cettecmbie pour définir
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la construction de I'apprentissage, activité secrant située. La théorie de I'action située olsé&action non pas par
le biais des processus représentationnels magversrd’une part, des actes contextualisés ebded, I'appropriation
d’'outils cognitifs chargés de sens. Linard illustfailleurs les applications possibles de la theéale l'action a
'apprentissage en considérant qu’:

Ainsi concue, I'action devient un véritable autageateur de significations et de transformations sigets en
interaction avec leur environnement. L'action @stur chacun, un processus individuel de proje&rits dans un
avenir auquel il croit, a partir d'une compréhensite son présent, fondée sur I'expérience de sssgépa

(1996 : 247).

En pédagogie, le courant dit d'apprentissage esptel Experiential learninglenvisage I'apprentissage en tant que
une démarche réflexive sur I'action permettanta&téur, dans toute sa subjectivité, de compreradmaniére dont il
apprend et dont il appréhende le monde. Lindemakinetvles se sont intéressé a I'apport de I'expé&gedans la
construction de l'identité des adultes. Pour lenpee, l'expérience découle de toutes les situatogui accompagnent
un élargissement de la pensée (Lindeman,1926&)ntlsnis en lumiére les attentes des adultes pautagprentissage
doit permettre de se confronter aux situationslegeale la vie et reposer dans le méme temps surebqérience
personnelle. Ainsi, c’est la mise en contexte auinget I'assimilation des connaissances et stininlitét des sujets.
Répondant dans un premier temps a des interrogatsom la démarche de construction de savoirs, Eomo
d'apprentissage expérientiel s’est ensuite foaalisér la recherche de sens, en entrainant avecleell®tion
d'apprentissage. La construction du savoir paggeaail’action, la cognition est alors envisagéetatt qu’expérience
procédurale.

De par leurs spécificités, les supports nhumérigileesommunication, puisqu’ils ont la capacité detredes étudiants
en situation réelle d’échange, peuvent étre engsag tant qu'instruments de construction des savdapprentissage
collaboratif entre pairs suggére une cohésion edamord tacite sur des régles, un discours, eenn. Dans le cadre
d'un échange a distance culturel et linguistiqeeparticipant aura besoin de mettre en place osri@iocédés pour
comprendre et élaborer du sens pour autrui, cégdimettant d’apprendre. Alors, nous nous réféiites notion de
stratégieexploitée par la recherche en didactique des kEm@t les travaux du Conseil de I'Europe. La coempzt
stratégique serait ainsi une composante de la dempe de communication ; un des objectifs de I'apfissage d’'une
langue étrangere. La question des stratégies aiogt fobjet d’une attention particuliere en pédgigo puisque, comme
les travaux de Little (1998 : 163) le définissent :

Si I'objectif de I'apprenant est de parvenir a wanpétence communicative dans la langue cibletdirara cet
objectif dans la mesure ou il réussira a maitri§eles formes de communication habituelles, @3 Imoyens de
réparer les interruptions dans la communication(iigtles techniques de planification conscientasx fins de
communication.

Cadre Méthodologique

Depuis 1997, le programm@ultura réunit les apprenants francais et américains autela dimension cachéde la
culture et ce, au moyen de discussions sur forg@sdant un semestre, les étudiants analysent gtarent ensemble
de nombreux documents relatifs aux cultures framcat américaine, avec pour objectif une meill@am@préhension
des cultures respectives. Le dispositif legbride dans le sens ou il méle une partie traditionnédlecours en salle de
classe (réflexions et discussions autour des déctms) et une partie d’échanges a distance hoterdps du cours
(participation écrite sur questionnaires et forur@slon Charlier edl., I'hybridation désigne « des modes de formation
a la croisée entre présence et distance : ilsposent et parfois intégrent certaines modalitépneoa chacun de ces
deux types de formation » (Charlier @t, 2005). Dans le cas présent, ce sont les échamges apprenants sur les
forums qui servent de ressources pédagogiquestas. co

Cultura se développe en plusieurs étapes :

1. Répondre a des questionnaires en langue source
a. des questionnaires d'associations de mots
b. des "phrases a terminer"
c. des réactions a des situations hypothétiques
2. Comparer ses réponses avec celles des étudiatitsgzent a I'échange
3. Echanger ses observations et perspectives swrlas$ avec les autres étudiants.
a. émettre des hypothéses a partir des observatidfsapront faites, soit seuls soit a la suite des
discussions en classe.
b. poser des questions aux étudiants
c. répondre aux interrogations posées.
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Nous avons opté pour une démarche méthodologigalgative. Ainsi, nous avons procédé a I'analyseldnnées de
sources diverses (analyses des discours sur formsiétes par entretien) pour essayer d’explitéemphénomeénes
observés.

Communiquer pour Apprendre a Communiquer: des Strdégies a Developper pour
Apprendre dans I’Action

Les processus de communication reposent sur déesnmsss complexes. Notre travail nous a amenée aeétlad

mécanismes mis en place par les étudiants pouepiar@ communiquer. L'étude des entretiens et dasfs met en
relief les stratégies déployées par les particpant programme. La notion de stratégie renvoie raayens mis en
ceuvre par un individu dont I'action est orientéesven but. Lorsque nous demandons aux apprenalasfia du

programme quelles stratégies ils pensent avoirldgpées, ils nous présentent :

- des stratégies et des techniques d’apprentissage
- des stratégies de communication et d’interaction

Nous avons fait le choix de respecter cette caiggfion des stratégies mises en ceuvre dans leosefisen qu’elles
pourraient étre considérées toutes deux commeamiel/une compétence pragmatique, nous considéyoedes ne
reposent pas sur les mémes enjeux. Les stratégigsrentissage sont mises en ceuvre pour apprermrsduniquer
(finalité) alors que les stratégies d’interactimmtsdéployées dans la communication (moyen). Ebé&s/ent alors de
processus psychologiques différents. Nous présent®s stratégies auto-évaluées par les apprenaetsnous
complétons par notre interprétation du corpus.

Les Stratégies d’Apprentissage

Beaucoup d’échanges linguistiques en ligne ontr&&/és lors de I'expérience comme lillustre leisgramme ci-
dessous. Les étudiants ont alors mis en placetddégies pour parvenir a rencontrer et a échaagetr le groupe de
correspondants inconnus au début de I'expérience.

@'

@—» Emission de contact direct
—————>»m Réception de contact direct
DeAaR Etudiantsdu M.LT

De 1214 Etudiants de Polytechnique

Figure 1 - Qui communique avec qui ? Les échargyesipe Cultura

A la fin du programme 100% des étudiants penseoir aacquis des stratégies d’apprentissage de Guiaet de la
culture qu'ils détaillent sous ces termes :



“reading carefully”, “being aware of certain pheasthat mean different things in different contgxtooking at
newspapers”, “reading what other French people bagay”, “Deciphering how they speak”, “Making cmttions
to words in English to learn vocab” ...Extraits éatlan finale de Cultura

L'étude du corpus nous permet d'adopter la catégbdn de Little (1996 : 27) des stratégies acguises du
programme, qui dans la suite des travaux d’Oxfprdpose le classement des stratégies d’apprertigsag groupes :

Des Stratégies de Mémorisation

Les stratégies de mémoire — créer des liaisonsatesnt appliquer des images et des sons ; biesemyiutiliser
I'action (Little 1996).

Des stratégies de mémorisation sont effectivem@hcitees et mises en ceuvre dans le programnegpprenants sont
amenés régulierement a faire des liens entre B#gsuvertes que ce soit en cours ou sur les forNmss retrouvons
régulierement des traces discursives de ces statdgtamment dans cet extrait :

| think I'm a little confused about the whole digerissue. In one of the forums we discussed howlitfwrce rate in
the US was much greater than in France. Howeveheipolls and statistics we looked over in clags found that
the divorce rate in France was close to 45%, wisiciot too far off from the US' 54%. Extrait du dion Polls

Des Stratégies Cognitives

Les stratégies cognitives — pratiquer ; recevo&retoyer des messages ; analyser et raisonneer; &né structure
avec réception (input) et production (Little 1996).

Les étudiants mobilisent constamment des stratégignitives étant donné que le principe de I'appssage repose
sur la participation aux forums ; ils sont alordaafois idéalement en production et en réceptiant @mu long de
I'échange.

Des Stratégies de Compensation

Les stratégies de compensation — deviner intelligent ; surmonter ses limitations oralement et mait @.ittle
1996).

Elles s'illustrent, entre autres, dans les hypabheégue I'échange les amene a formuler (étape 2)supposent,
interprétent lorsqu’ils n'ont pas tous les élémerttais les savoirs nécessaires a la compréhensiate td’une
production.

Des Stratégies Métacognitives

Les stratégies métacognitives — centrer son agpsege ; organiser et planifier son apprentissa@eatuer son
apprentissage

Elles sont stimulées dans le programme et lessomig en place y participent comme nous I'expligeeétudiant :

It helped me think about France and French in atvay| would not have before. You notice differes between
cultures but often times, you don't really thinkoab why they are there or how subtle they can likthis class
really reveals some of those differences. Cadedbord help me put together in words in organiwaight what |
was thinking the past week”. Extrait questionnéiinal.

Des Stratégies Affectives
Les stratégies affectives — réduire son angois@&ncourager ; prendre sa température émotionflette 1996).
On observe du cété francais un tutoiement imméded pairs outre-Atlantique et le redoublement deqoes

affectives voire familiéeres du coté des étudianisMIT qui signent les messages de leur surnom eéfbut des
échanges : « Do you guys go into Paris often?”]ltié wonder how many of you French kids (...)". Exit forums.

Des Stratégies Sociales
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Les stratégies sociales — poser des questiongpgomoavec autrui ; s’ouvrir aux autres (Little 6R9

L'ensemble du programme repose sur le principe aledmmunication avec I'Autre culturel et mobilistora
nécessairement ces stratégies.

Et...des Stratégies d’Inférence

Nous avons pu repérer d’autres stratégies sobisifgar les apprenants lors de leur apprentissagsi, fors de la partie
d’explicitation des entretiens que nous avons meleSsapprenants avouent avoir recours a des giatée lecture,
d'écriture et de sélection thématique qu'ils adsealt lors de leur participation aux forums.

Nous nous sommes ensuite rendue compte qu’elleger finalement toutes les trois de la mise enrecds
mémes moyens : des stratégies d'inférence. En effes se distinguent clairement des stratégiésgalemment citées
dans le sens ou elles font appel a d’autres aptttelles que la capacité a observer le réelgeldiver, a en chercher
des constantes pour en tirer parti. Ainsi, le nandevé de forums et de sous-forums oblige lescgzahts a effectuer
une sélection en ce qui concerne leur participatimmsque nous leur demandons sur quelles basehalsissent les
forums auxquels ils souhaitent participer, la phigxpriment clairement et sans hésitations letitgres de sélection.
Un seul des étudiants interrogés parlera d'« iiowip. Les autres nous expliquent toujours leumsixclen fonction
d’éléments contextuels.

Certains étudiants s’appuient sur leur disponéikt leurs représentations des thémes proposésneom
I'exprime I'étudiant G :

It depends on how much time | have. If I'm shorttome | choose the easiest ones. There are somgsthiat |
know there is a big difference in opinion. So ifuyr@ looking at something like what is the studentiew on the
US, it's going to be really different than the Fehrview on the US. So that's something easy td stéh. What |
try to do in most cases is find 3 different sitaati: one where opinions are very similar, one wlogiaions are
very different and one where it's hard to tell thiferences.

D’autres, plus pragmatiques, choisissent les théandenction du fil de la discussion déja en plamanme I'effectue
I'étudiante C :
| read the responses and if there’s any like reallyif the differences and even the similaritiesrsevery interesting
to me, then | ‘d choose that one.

Des stratégies de lecture sont également miseswemeopar ces étudiants pour tirer parti du contlaiforums. Ainsi,
I'étudiant K nous explique qu'il lit en priorité demessages en anglais suivant son interventiatédlare qu'ils lui
donnent des informations qui étayent sa comprébemii discours francais.

I'd see the ones right below me, | would read thesoin English first and then | read the ones enEh, and then |
form my opinion. ‘cause it helps me what they gayeisponse - Extrait entretien K.

Les mémes stratégies s'illustrent dans I'écritige ghessages, comme nous le confirme I'étudiarilt €appuie sur une
analyse du réel, une constante qu'il a repérééaing alors ses stratégies d’écriture en fondfierela :

Usually what | notice is that the first couple afsps have really original ideas. Basically if | &ne first or the
second or the third person to post something ydtdrfind something out that makes everybody efsekt but if
already a lot of people have posted, then | jystarespond to all the questions that have come up

Aussi, nous complétons la présentation des stedégnises en oeuvre par un inventaire des stratédges
communication, voire d’interaction, discernées d&gion.

Les Stratégies d’Interaction entre Cultures

Notre corpus illustre le déploiement, par les paéints, de stratégies spécifiques pour communiguee I'Autre. Les
stratégies d'interaction sont déployées dans bactiElles sont dynamiques et ne peuvent étre céréad
indépendamment du contexte ou elles évoluent.

Des Stratégies d’Anticipation

Les échanges sur forums entre cultures diverseseap sur des calculs, des projections en fonclionontexte. Ces

processus affectent directement la forme et leetuntde I'échange. En effet, sans connaitre leusslatuteurs
respectifs, les étudiants s’appuient sur une inmgeoncue de la culture de I'Autre. lls adoptenrglun ton, un style
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d’écrit. Au fur et a mesure de I'action, ils seér&it aux éléments contextuels et a leurs pereeppour faire évoluer
leurs modalités de contacts avec I’Autre. Nous @arns ce mécanisme dans l'intervention suivante :

Howdy, So, | found this interesting poll on IFORfph//www.ifop.com/europe/sondages/opinionf/infitelasp,
which | think is about the infidelity of women, wiives, on vacation. The odd thing about it is theegory, ‘ne sont
pas infidéles’ only garnished 2% of the responBes.heard from reputable sources tha#idelity is much more
common in France than in the US, though we’ve madamazing gains in the last couple of decadelut is it
that common, or am | misunderstanding this...

L’étudiant prend ici la liberté d’aborder le sug l'infidélité des femmes frangaises en vacanegsilcanticipe la
réception de ses pairs. Il se base sur ses repaéises (liberté des moeurs francaises), et mis€intérét de ses pairs
sur le sujet. Cette image de 'Autre influe aloir®dtement sur le contenu et la forme de son discou

Des Stratégies d’Interprétation

Les participants avouent étre conscients de lettorat et formulent leurs messages en conséquenoamne nous
I'explique I'étudiant U :

Whenever | posted something, there was alwayshihieght of who's reading and what context and whatstould
be taking, to what extent.” Extrait entretien.

Un processus d’interprétation s’opére alors a pediréférences partagées et de représentatiogtsidiant interpréte
les intentions du lecteur (que ce soit de ses mairde I'enseignant) et s'en accommode dans I'actiette stratégie
mobilise a la fois les mécanismes cognitifs etdife des participants. Ainsi, I'utilisation fréquie de locutions ou de
syntagmes au conditionnel “ | might venture a gubss”, “ | get the impression that the studert$alytechnique
would respond more than the students at MIT ” (&ktdes forums)- convoque la prise en compte datfé@dans le
discours ainsi qu'une sorte de prise de distancergggport a ses perceptions de la réalité. Ce nimoanillustre

clairement que le discours se construit dans I'"dghaqu’il est prét a évoluer. Rien n’est définitif

Des Stratégies d’Evitement

Les interactions sont autorégulées dans le forulorsAl s’agit pour les participants de dévelopdes stratégies pour
ne pas rompre la bonne entente et la communica&iowr: ce faire, la plupart avouent lors des eminstimettre en place
des stratégies d'évitement. Elles reposent priteipant sur le choix des thématiques a aborder colenuclare
I'étudiant O :
I'm really conscious about not bothering people,thoowing up political views or things like thahat might cause
an argument.” Extrait entretien.

Des Stratégies de Sollicitation

Les étudiants posent des questions, entretienasnbteractions et sollicitent I'input de leursrgails demandent des
explications suite a une information divulguéelsuiorum:

Does your statistic mean that 25% are divorced&d mot sure what you mean by separated from otieegfarents.
If you did mean divorce rate, would you attributattto the large number of Catholics in Francetheit
discouragement of divorce? And if you did not mdamrce, can you clarify? Thanks! ” Extrait foruiamily

Les stratégies pour apprendre a interagir avedgge culturel permettent aux acteurs de I'échamgjdes mobilisent
de passer du simple échange d’informations culagel un véritable dialogue ou polylogue selorckes

Conclusion

L’intégration des outils de communication dans ispdsitif se frotte a la complexité de toute comroation, elle
n'est pas systématique. Il s'agit alors pour legigipants d’apprendre a communiquer. Dans cettepaetive, nous
avons pu constater que de multiples stratégiesram®s en oeuvre par les apprenants, pour appranciexmuniquer
avec un autre culturel. Se pose alors la questoréslaluation : faut-il prendre en compte cestéfyees alors qu’elles
participent de I'acquisition d’'une compétence dmpwnication ? Sur quelles bases les évaluer ? Cotrpnéparer les
étudiants ? Cette prise en compte implique-t-elenduveaux rdles et de nouvelles fonctions pourtdsurs de la
relation pédagogique ?
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Résumé

Comment exploiter les potentialités des technobgieur former les médecins généralistes en Algénelunisie et au
Maroc a la prise en charge des patients tuberciiéelnlle est la question que s’est posé le groepeadail maghrébin
gue nous avons accompagné afin de mettre en pladéspositif de formation ouverte a distance. Saitene analyse
globale du contexte, le choix pragmatique d'uneagédie a dominante expositive pour la distance ofivea
collaborative en présentiel a été réalisé. Ceantéjastifié par une stratégie d’acculturation pesgive tant des
apprenants que des tuteurs. Sa mise en ceuvreaatreib pays a montré une bonne appropriationishositif par
'ensemble des acteurs tout en amorcant des chamgente pratiques grace aux possibilités offertes Ips
technologies.

Mots clés : analyse des besoins, innovation pédggeggestion du changement, conception collab@atiispositif
hybride.

Abstract

How to use technology to train in Algeria, Tunisiad Morocco, general practitioners to take cargeub&rculosis
patients? That's the question the Maghrebi worlkjraup we’ve supported in order to create a distd@@ming course
tried to answer. Following a global needs analytis, pragmatic choice of expositive teaching meshfod distance
learning and active and collaborative teaching wegthfor on site learning was made. This choice jwstified by a
progressive acculturation of tutors and learneileealn the 3 countries, a good appropriation & thaining course
appeared with changes of practices thanks to téotyo

Keywords: needs analysis, pedagogical innovaticarnagement of change, collaborative conception,delénearning
training course.

Introduction

La tuberculose est un sujet prioritaire de santdigue dans tous les pays méditerranéens. La favmabnstitue un
des moyens privilégié pour parvenir & mettre enreeles programmes nationaux de lutte contre cettiadie. Les
différents acteurs terrain concernés doivent eet effapproprier les dispositifs que des groupesraleil au niveau
régional maghrébin tentent d’harmoniser pour emarger I'efficacité.

Or ces acteurs terrain, et plus particulieremest ieédecins généralistes, sont dispersés géographéqi et
généralement trés peu disponibles du fait de lagtwités professionnelles. lls doivent aussi sotegpprendre a
communiquer et & collaborer avec les TIC. Un digjiae FOAD' semble donc indiqué dans un tel contexte.
L'expérience que nous allons retracer tente d'agpates éléments de réponse a ce besoin : commplaiter les
potentialités de la FOAD pour parvenir a formerrdesdecins généralistes a la prise en charge demsatuberculeux
en Algérie, en Tunisie et au Maroc ?

La premiere partie expose la démarche d’'analyseébéssins qui a été adoptée en mettant en reliebaplexité de
I'environnement de ce dispositif qui a conduit & dhoix organisationnels et pédagogiques qui ne [zeut-étre pas
ceux que toute équipe de conception aurait faihtgp@ment. La seconde partie décrit la conceptiodispositif au

Formation Ouverte a Distance (FOAD)
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regard de l'analyse des besoins. Et nous termipansune présentation de la mise en ceuvre et dakatésdes
évaluations.

Un environnement socioculturel, professionnel et tdinique complexe

Un besoin de formation au niveau régional magrébialairement identifié

En amont de I'expérience, une analyse des beseirferthation a été réalisée dans le cadre du prageaiaghreb
Tuberculosis Control Initiative (MATCI). Cette aoti réunissait les cinqg pays du Maghreb en vue dibaiser les
programmes nationaux de lutte contre la tuberculbBe programme de formation trés détaillé a étdadara dés
septembre 2001, mais les moyens pour sa mise enecmanquaient. Le projet EMPHlSa ainsi constitué une
opportunité pour mettre en ceuvre ce programme raieafion.

Le « déclencheur » de cette expérience a dongrépFojet euro-méditerranéen dans le domaine &afdaé Publique
nommé EMPHIS. |l visait a développer les bonnegiguas en mobilisant les technologies de l'infoioraet de la
communication. Il s’est déroulé de 2002 a 2006 réuai 19 partenaires dans 10 pays de la zone Béditerranéenne.
Ce projet comportait deux grands volets : un vslstéme d'information et un volet formation ouveértdistance. Ces
deux axes devaient étre expérimentés sur trois @hépilotes : la tuberculose, la leishmaniose etitdsctions
nosocomiales.

Pour le sous-projet « FOAD appliquée a la tubesribe, les partenaires étaient I'Institut PasteAtg#r, le Ministere
de la Santé de Tunisie et le Ministére de la Sdnt®&aroc pour I'expertise scientifique et didacgql.’'Université de
Technologie de Compiégne intervenait au titre de expertise en ingénierie de la FOAD et pour lliastentation
technique.

De plus, I'analyse des besoins a mis en évidenedagumédecins généralistes étaient des actewamtessentiels. lls
avaient recu une formation initiale inégale suslget et trés peu ou pas de formation continueétdéent en outre
chargés d'une partie de la collecte des données [@susystémes de surveillance sans avoir été luksés a
'importance de cette tache qui n’était d'aillegrse I'une de leurs multiples activités. Il n’étdd@nc pas évident a priori
gu’ils soient motivés pour se former et encore majo’ils soient disponibles pour ce faire. C'estpeiblic qui a été
retenu comme prioritaire car ils étaient le piliertout le programme de lutte.

L'objectif du sous-projet est alors devenu de costaire un dispositif de FOAD qui permette aux ewds
généralistes d’Algérie, de Tunisie et du Maroc détiorer leur prise en charge des patients tubeugulet leur
participation a la surveillance de la maladie.

Il n'existait alors pas de dispositif de formatisur ce théme a destination de ce public et a farpas de dispositif de
FOAD qui permette de lever les contraintes de lamitemps et d’espace. En 2002, a notre connaissane seule
expérience de FOAD avait été tentée en Santé Rugblifjs’agissait du projet « Universante » regantpdes experts
en santé publique, en éducation médicale et emddmpies éducatives des Universités de Beyroutmaddtr, Yaoundé
et Genéve. La méthode pédagogique était baséensapprentissage collaboratif tutoré entieremenistaxice. Et les
enquétes informelles, réalisées auprés d’enseigmdrd’étudiants ayant participé a ces formatiamssront conduit a
penser que le succes d'une telle approche exigdrasdorte animation de la part des tuteurs. pipmsait également
des possibilités de connexion a Internet a integatés réguliers et excluaient de ce fait unedgapartie du public
cible. Or ni les tuteurs ni les apprenants n'étafamiliers d’'une telle posture active. Ceci potgzins doute expliquer
en partie que le dispositif ne se soit pas pourswivdela de I'expérimentation. C’est pourquoi ligme de conception a
délibérément fait des choix pédagogiques et orgtinimels moins innovants au regard des normesditgs actuelles
en FOAD.

Car un des objectifs du projet EMPHIS était de esna des dispositifs pérennisables au-dela dgpéerentation et
du terme du projet. Un des défis était donc d’imagiun dispositif innovant au sens ou il devaitleiter les
potentialités des technologies pour répondre asrihe tout en étant généralisable et si possiatestérable a d’autres
pathologies. L'innovation devait donc égalementtera porter les germes de son institutionnaliegddter 2001).

Une ingénierie de la complexité

Concevoir un tel dispositif de FOAD impliquait udémarche qui prenne en compte la complexité deitemnement
du public cible, de I'équipe de conception inteimradle et du contexte de mise en ceuvre dans clissupays.

Il n'est en effet pas possible en FOAD de s’enrténl’analyse des besoins de formation, il conviégalement de
prendre en compte l'environnement socio-technigomtigation, profils, contraintes professionnelldamiliales,

équipement informatique, etc.) des apprenants pliisest susceptible d’impacter le fonctionnement dispositif

(Rabardel 1995).

De méme, les caractéristiques de I'équipe de cdincequi devait assumer également I'expérimentatievaient étre
prises en considération sous I'angle intercult@tesous I'angle de la gestion du changement étambél le peu de
familiarité avec les technologies et leur impactlaipédagogie.
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Enfin le dispositif devait étre concu de maniéreeagu’il soit aisément localisable dans chacunm®s. Car si les
besoins de formation et les contextes de mise ewreogdaient trés proches il existait néanmoins diéfgérences
régionales (structures, vocabulaire, etc.)
C’est pourquoi la premiéere étape a consisté aiéléagalyse des besoins & une analyse globaléedgitonnement du
dispositif couvrant les contextes des trois paytteCanalyse portait sur quatre dimensions : li@mrnement technique,
I'environnement financier, I'environnement humatr’environnement pédagogique.
Les équipements informatiques étaient tres hétéemet il est trés vite apparu qu'il n'était pasaoanable de
considérer que le public puisse régulierement aamies a une connexion Internet. Par conséquédallait prévoir un
mode d’acces alternatif aux contenus de formateid-(om, version papier). Une plate-forme de foromath distance
avait été développée spécifiquement pour le pEjdPHIS. Pourquoi ne pas la réutiliser ici pour demenunication, au
méme titre que le téléphone et le fax ?
Sur le plan financier, la pérennisation du progt;dela du subventionnement européen, supposaiteqdespositif
puisse fonctionner a des codts trés réduits émmd que les financements nationaux étaient iriégulLe dispositif
devait donc pouvoir reposer sur les ressource®mats existantes pour la formation en termes diatibn et de
logistique. Les acteurs devraient également étienames pour la maintenance des supports pédagsgiqu
Pour ce qui est des ressources humaines, il eatapp'il existait dans chaque pays une réelle eiggescientifique et
pédagogique des partenaires. Les techniques diemgnpédagogique traditionnelles étaient maitssédais ils
n'avaient pas encore d’expérience de la FOAD. Ispafitif devait donc intégrer la gestion du changenet permettre
aux enseignants-formateurs de s’approprier le dispen le co-construisant. Il y avait néanmoims fort risque en
termes de disponibilité des tuteurs, risque pouvdrg maitrisé dans le cadre de I'expérimentatibajs posant
question pour la pérennisation.
En ce qui concerne les aspects pédagogiques,Hasges entre les partenaires autour de I'analys@ GiAnt abouti a
un consensus au sujet de la pertinence de tenirgoouis une homogénéité du public cible. lls également confirmé
que les programmes de lutte de chaque pays émiéitamment proches pour envisager un programnferdeation
commun a condition de procéder a des précisionsitiefogiques. Le dispositif devrait donc répondue abjectifs de
formation définis par I'atelier MATCI et permettagix médecins généralistes de :

— Mettre a jour leurs connaissances sur la tuberewdofa lutte contre cette maladie,

— Développer leurs compétences afin d’étre en mesdereparticiper activement au systeme d'information

spécifique du programme national antituberculeux.

Pour remplir ce cahier des charges issu d'une sealjobale de I'environnement du dispositif, lestgraaires ont
adopté une démarche projet.

Une conception collaborative du dispositif de FOAD

Une gestion de projet « hybride »

En termes de gestion de projet, I'analyse globald’@hvironnement du dispositif correspondait gplase d’avant-
projet et a aboutit & un cahier des charges. Eiamié les contraintes de dispersion géographigde disponibilité de
I'équipe projet, il est trés vite devenu évidenedes étapes de travail collaboratives pourraigs difficilement étre
réalisées a distance. Or cette collaboration gtdispensable a I'appropriation de la composant&B@omme a celle
de la co-construction d’'un programme adéquat pesitrbis pays.
C’est donc un fonctionnement par ateliers de Jaurs qui a été adopté et, entre chaque regrougeasrpartenaires
réalisaient les taches de production et d’orgaioisatéfinies dans le cadre des ateliers.
Il nous semble donc possible de qualifier cettaigesie projet d’hybride en deux sens. Premiérepgelitmage d'un
dispositif de FOAD, l'articulation des temps a diste et des temps de face a face était constitdtiverojet et les
temps « présentiels » devaient étre optimisés.rEsegond sens, les acteurs de I'équipe se son&fodans et par la
conception du dispositif aux méthodes de la FOAB pkojet pourrait alors étre vu comme un hybridection et de
formation par I'action.
Le projet s’est déroulé selon les étapes suivantes
= ler atelier (juillet 2004, Alger)
- Analyse des besoins
- Cahier des charges
- Liste des modules
- Planning global
= Production des contenus des modules
= 2nd atelier (février 2005, Fes)
- Validation des modules
- Scénario global
- Scénarios détaillés : présentiels et distance
- Formation des tuteurs
- Elaboration des questionnaires d’évaluation
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= Expérimentation dans les trois pays (mars a mab200
= 3éme atelier (juillet 2005, Tunis) :

- Evaluation

- Démuiltiplication

Le dispositif de FOAD

Etant donné les contraintes identifiées dans léecates charges, il s’est avéré nécessaire d’adopteapproche trés
pragmatique en termes d’ingénierie pédagogiquequiffement informatique excluait tout dispositif ospnt
uniqguement sur l'utilisation d’'une plate-forme darrhation. Le profil des apprenants ainsi que lesithdes des
équipes pédagogiques nécessitaient une acculiupatiogressive aux possibilités offertes par la FOfdamment en
termes de pédagogies actives (les pratiques dotemannt de types cours magistraux expositifs #&sacdes TD et
des TP). L'option d’'une méthode collaborative aatise, option qui nous semble étre actuellemeplula valorisée en
FOAD, n'a donc pas été pas retenue. Car commeukgee Arnaud (Arnaud 2003), lorsque cette métho@st pas
habituelle aux apprenants, « leur donner des otgdeniques de communication est insuffisant pesrdmener a
interagir entre eux ».
Le programme comportait ainsi deux types d'actviiparties sur trois mois :
= 10 séances de formation a distance tutorée instrigreg par des supports de formation en versiom éxtra
papier.
= 4 sessions de regroupement des "apprenants” panfétpstinées a développer leurs compétences peati
dans l'application du programme national antitubletex et dans [l'utilisation du systéme d'informatio
spécifique de ce programme.
Les structures de formation existantes dans léérdifts pays (universités, antennes des InstitasseBr) permettaient
en effet de proposer des séances présentiellesatiées dans 3 a 4 lieux différents dans chaque hie modalité de
formation mixte a donc pu étre mise en place.
Les supports de formation des dix séances de famétaient construits selon un scénario documentamogene :
= un préambule, situant le centre d'intérét de lacsga
= |es objectifs d'apprentissage théorique a atteiadaefin de la séance.
= |e contenu thématique.
= des références bibliographiques essentielles.
= des annexes ou une iconographie.
= un questionnaire destiné a l'apprenant, lui peanetine auto-évalation individuelle, et la releetde certains
passages de la séance qui auraient été mal irtésé mal compris.
Le travail personnel a été estimé entre une et thaiures par semaine, selon la difficulté de lancaet les
connaissances déja acquises par I'apprenant. lpeeregmts avaient la possibilité de se connecter @ate-forme de
formation a distance pour participer a des foruh@sratiques animés par les tuteurs. Ces activigdendéttoutefois
facultatives étant donné I'impossibilité d'y accégeur certains apprenants.
Les quatre sessions de regroupement prévues étdpamties sur les trois mois. Un présentiel dgnédion, au début de
la formation devait permettre de présenter lesatifgect méthodes d’apprentissage. Il était égatagrdestiné a faciliter
la création d’'un lien social. Les trois suivants, ythme d’'un par mois, devaient servir a mettrepeatique les
connaissances acquises grace a des travaux desgroapsistant en des discussions de cas cliniqudss groblémes
thérapeutiques, des exercices pratiques de ledturadiographies, de bactériologie pour les aspaéticaux. Pour les
aspects systemes d’'information, il s'agissait gdisér des enregistrements de données, des rappowstriels et des
interprétations de données.
En résumé, la méthode pédagogique consistait eracop@sition des connaissances a distance selométigode a
dominante expositive qui ne devait pas perturber Habitudes d’apprentissage du public cible. Laapte de
regroupements étaient eux consacrés aux activa@gléication sous un mode collaboratif.

Une production des supports de formation instrumerée par une chaine documentaire éditoriale

Les dix modules de formation ont été produits pardxperts des contenus dans les trois pays eticfomtes objectifs
pédagogiques et de la trame type élaborée damslte des ateliers. Ces contenus ont ensuite étérisés par 'UTC
avec la chaine éditoriale SCENARI dans le modetid®ntaire académique OPALE (Crozat 2007).

Dans une perspective de pérennisation, des pdleompétence techniques ont été formés dans le ghobal du
projet EMPHIS et notamment en Tunisie. Les partesapouvaient donc faire appel a ce pdle pour sealia
maintenance des contenus. Et Il'utilisation d’'uneicl éditoriale présentait 'avantage de pouvoalisér cette
maintenance a des codts tres réduits. Par congédeerformations devaient pouvoir étre poursuivéesdela du
financement EMPHIS sans budget spécifique.
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Mise en ceuvre du dispositif

Les tuteurs ont été formés aux techniques d'ananadi distance (plate-forme de formation) en févB@05. Les
expérimentations ont ensuite été réalisées enl@aralans les trois pays entre mai et juillet 20Bes ont permis de
former 82 personnes (41 en Algérie sur 8 sitegPMaroc sur 2 sites, 12 en Tunisie). Les évaloatant été réalisées
au moyen de questionnaires au terme de la formakiwe du dernier regroupement présentiel. Elles rais en
évidence un fort taux de satisfaction tant desutstgiue des apprenants. Un dernier atelier deipéqde conception
s’est déroulé a Tunis en juillet 2005 afin de fdaesynthése de ces évaluations et de définir an glaction pour la
pérennisation et I'extension du dispositif a d'astrégions et a d’autres pathologies.

En ce qui concerne la formation a distance, I'saifion des modules de formation n'a posé aucungmah la prise en
main de la version écran s’est avérée aisée maisrion papier a été appréciée par un public gssedamiliarisé
avec une lecture écran et ne disposant que trésieat d’équipement personnel.

L'utilisation des forums a été inégale en fonctiws possibilités de connexion, forte au Maroc, fdilde en Tunisie,
inexistante en Algérie. Au Maroc, I'observation desmtenus des échanges a permis de constater aurmmgEinent des
forums. Les échanges ont porté sur des sujets muiaogement débordé le cadre de la formation. mistenté
d’avancer que les acteurs se sont emparés demateed'échange pour sortir d’'un isolement professd peut-étre
parfois pesant. Resterait a vérifier si cette comewté émergeante s'est pérennisée au-dela deratfon.

Les appréciations portées sur le tutorat ont étiables en fonction des pays et des tuteurs. Ell@ient globalement
satisfaisantes, mais les délais de réponse desgtuiat parfois été jugés trop longs par les apresn Les interactions
a distance entre apprenants et tuteurs ont étéogiimmelles aux possibilités de connexion. Ceddiateurs ont
exprimé le souhait d’une formation spécifique péalagogie de la distance. La demande d'un guidslléédu tutorat
et de I'apprenant a également été exprimée.

Les lieux de connexion étaient quant & eux var@abldomicile, cybercafé et lieu de travail. Le temge formation
estimé par les apprenants a été en moyenne de@shgar module. |l a été considéré par la pluparitte eux comme
« réalisable » et ils I'ont majoritairement réaliséveek-end.

Les évaluations des contenus des modules ont earifonction du theme du module et des pays. Elliséte
globalement positives mais certains modules onfugés un peu trop denses, notamment au Maroc.lBg lfacces
aux ressources bibliographiques a été signalé copusant probleme dans les trois pays d’ou une déenda plus de
références webographiques. L'ergonomie de l'intarfa quant a elle été jugée satisfaisante et sppsé de probleme
d’appropriation.

Pour ce qui est des regroupements présentielgctastés pédagogiques proposées ont été jugémsfassntes, les
manipulations techniques ont été particulierememréciées ainsi que les clarifications apportéeslesi contenus
travaillés a distance. La qualité de I'organisatmgistique a également été appréciée.

En somme, les apprenants comme les tuteurs on¢ portjugement trés positif sur le dispositif et seSthodes
pédagogiques. Certains auraient néanmoins souiisidée se déroule sur une durée plus longue &t gu@it encore
plus d'activités pratiques.

Les apprenants ont été unanimes sur l'utilité déotenation pour leur pratique professionnelle,dlst déclaré juger
pertinent qu’elle soit étre proposée dans d’autéggons et sont demandeurs de dispositifs analogoas d’autres
pathologies.

Bilan et conclusion

A notre sens, l'originalité de cette expériencaed&slans la mise en ceuvre d'une réelle analysba®sins qui permet
une meilleure adéquation du dispositif & son cdetebe caractere indispensable de cette étapeneffet trés souvent
mentionné mais notre expérience nous conduit aepenselle est beaucoup plus rarement pratiquée.

De ce fait le dispositif qui en résulte peut semhiedeste en termes d’innovation pédagogique. Marsovation nous
semble réelle étant donné le cadre social, culktréconomique dans lequel elle s’est inscritd'o8is’en réfere a la
définition de F.Cros : « innover c’est introdude nouveau dans de I'ancien » (Cros 1999), il yea leu introduction
d'une nouveauté dans la sphere de la formationntdecins généralistes ne serait-ce que parce quitigour la
premiére fois eu accés a une action de formatiotirage.

Et comme l'accés aux outils de formation a distgmasait probléme, ils ont au début plus été unegtétpour mettre
en place I'action qu’'un moyen incontournable. H yort a parier qu’un support exclusivement papignait pu remplir
la fonction de support de formation a distance.té&fmis ces outils n’ont pas non plus été entierémentres, on a bien
vu qu'un détournement s’est opéré au Maroc avedolesns. De méme, au niveau de I'équipe de conaepliest
intéressant de noter qu'en deux ans nous sommesegpabéchanges a distance par fax et téléphoneea un
communication par mail qui rend plus fluide le @@\a distance sur la fin du projet. Il a égalemeétdt possible de
constater une acculturation a I'écriture sur suppamérique. Si la rédaction livresque a été spumteent adoptée au
début du projet malgré les recommandations et llhodé auteur proposées, les interactions autousufgsorts apres
la numérisation ont la aussi laissé percevoiramerce d’acculturation a ce nouveau support.

Nous serions presque tentés d’avancer que dansomtexte international ou les approches socio-coostistes
constituent la norme en FOAD, le choix délibérénd’'uméthode a dominante expositive est un caradistiactif de ce
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dispositif. D'aprés l'analyse des besoins, il natipas été pragmatique de proposer des pédagagir®s a des
apprenants ayant suivi des formations de type awiagés tout au long de leur cursus initial et nesitigant pas dans
une dynamique de formation continue. L'équipe deseggnants tuteurs aurait également certainemerglieude
difficulté a les concevoir et a les animer. Nouagmns que, dans ce type de contexte, il est pettde passer par une
étape de transposition des pratiques actuellesiee faciliter I'acculturation.

C’est donc un dispositif pragmatique qui a réuséirerger par la collaboration de ces trois payseimation de ce
groupe de co-conception a été une expérienceittes de communication interculturelle.

En 2008, il n'y a pas encore eu de réplication @pakitif, seules les ressources sont encore édsispar les
enseignants dans le cadre de leurs enseignemefushation initiale. Mais un projet vient d’étrenieé en Algérie pour
une diffusion a I'échelle nationale et un élargissat a d'autres pathologies.
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Résumé

L’informatique pervasive s’est considérablement développée depuis ces quelques années. De nouveaux domaines
d’application ont commencé alors a apparaitre, profitant des avantages apportés. L’apprentissage pervasif (pervasive
learning) est I'un d’entre eux. En paralléle, le monde du travail a également évolué. Notre travail s’inscrit dans le
contexte de 1’apprentissage pervasif en situation de travail. Nous proposons un assistant personnel informatisé¢ qui
accompagne les personnes sur leur lieu de travail en leur apportant assistance dans leur fonction et formation. L’objectif
est d’intégrer I’acte de formation aux pratiques courantes de travail en utilisant pour cela les technologies mobiles. Pour
cela, nous avons développé une infrastructure de communication supportant les périphériques mobiles. Afin de valider
notre approche nous avons réalisé des tests d’usage en laboratoire.

Abstract

Pervasive computing has grown considerably in the last years. New areas of application then began to emerge, taking
advantage of the benefits from mobility. Pervasive learning is one of them. Our research focus on introduce pervasive
learning in work situations. We developed a personal training assistant in order to support normal work activities and
learning activities by the means of mobile technologies. or this, we have developed a communications infrastructure that
supports mobile devices. To validate our approach we have taken great purpose test in the laboratory.

Keywords : pervasive learning, learning on working place, personal assistant, e-retail

Introduction

L’informatique pervasive telle que décrite par (Weiser 1991) s’est considérablement développée depuis ces dernicres
années. Les avantages apportés par ces technologies mobiles sont nombreux : accés a un systéme informatique a tout
moment, en tout lieu, depuis différents types d’équipement (téléphone mobile, assistant personnel, ...). De plus, les
applications fonctionnant sur ces équipements ont dans certains cas la possibilité de se mettre a jour ou de s’adapter en
fonction du contexte d’utilisation comme par exemple le profil utilisateur ou I’environnement (voir notamment les
travaux de (Shilit et al. 1994) sur la notion de contexte). Les changements provoqués par I’informatique pervasive
impactent tous les secteurs d’activités et méme le fonctionnement interne des entreprises (Besseyre des Horts, 2008). Le
domaine de la formation n’échappe pas & ce mouvement avec ’apparition de 1’apprentissage pervasif (pervasive
learning) : apprendre en tout temps, en tout lieu, avec différents terminaux et en fonction des ressources de
I’environnement (Siobhan, 2005).

Actuellement, pour se former, un professionnel peut suivre, ce n’est pas toujours obligatoire, des formations. Ces
formations sont prises sur le temps de travail et se présentent sous différentes formes : des séances collectives dans un
centre de formation, acceés a des modules de formation a partir d’une salle dédiée. Ces méthodes de formation obligent
1‘apprenant a quitter son lieu de travail. Cela représente une perte de temps pour lui, ce qui n’est pas pour 1’encourager a
se former. Cela est d’autant plus vrai dans des métiers, comme celui de vendeur ou les salaires sont fixés en fonction de
la rentabilité.

De plus les formations actuelles sont faites pour un grand nombre d’utilisateurs. Des aspects tel que le niveau de
connaissance d’un apprenant ne sont pas pris en compte. Les formations doivent s’orienter autour de 1’utilisateur pour
étre plus performantes (i.e. concises, rapides, pertinentes...). De plus, nous pouvons constater I’importance de la
révision « instantanée » et in Situ. Le processus actuel est le suivant: I’apprenant ne sait pas faire, on lui apprend, il sait
faire. Il faudrait pourtant permettre 1’apprentissage pendant et voire méme apres (révision ou formalisation du vécu).
Quand on forme les gens avant l'action, c'est a dire au moment ou par définition ils n'ont aucun vécu, il leur est difficile
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d'assimiler, de comprendre et de mémoriser. Quand on forme les gens pendant ou aprés, on bénéficie de leur
expérience, de leurs difficultés et donc de leur motivation a résoudre leurs problémes. De plus l'ingénierie pédagogique
bénéficie d'un retour de réalité qui permet de faire des contenus plus pragmatiques. L’objectif est de mieux répartir
l'effort entre ce qui se passe avant (mise en perspective, idées forces, actions essenticlles) et ce qui se passe apres
(approfondissement, retours d'expériences, montée en expertise).

Depuis quelques temps cependant, de nouvelles techniques d’apprentissage apparaissent. Nous avons notamment vu
apparaitre le « MicroLearning » (MicroLearning 2008) qui s’oriente vers des petites unités d’apprentissage et des
activités d’apprentissage a court terme. Cette méthode permet de pouvoir apprendre rapidement une notion (voire
plusieurs) sans devoir tout apprendre sur un domaine en particulier.

Les centres de formation se tournent vers une approche blended learning (Heinze, Procter 2004). Le blended learning,
littéralement apprentissage hybride, couple a la fois la formation en face a face et le e-learning : une ou plusieurs
séquences en présentiel sont associées avec des séquences d’apprentissage a distance.

De nombreux projets autour de l‘apprentissage mobile, dont MyartSpace (Sharples 2006), mettent en avant
I’utilisation de périphériques mobiles et du travail collaboratif pour améliorer I’apprentissage grace au pervasif.

Dans le contexte d’une situation de travail, nous retrouvons des contraintes au niveau des besoins : nécessité de
transparence, de rapidité. L’apprentissage ne doit pas étre une contrainte et pour cela elle ne doit pas étre dissociée du
travail de ’apprenant.

Dans de telles conditions, il faut pouvoir apporter a ’apprenant en situation de travail les ressources et services
nécessaires a cet apprentissage, tout en essayant de 1’assister dans son travail. Notre volonté est donc d’apporter une
méthode d’apprentissage qui devienne un support a I’activité du travailleur. De plus il n’existe pas d’interaction entre
ces différentes méthodes.

Les principaux concepts de notre solution sont:

-pervasive learning
-partage de la connaissance
-apprentissage pendant et apres a 1’aide du microlearning.

Nous sommes actuellement au coeur d’un projet, p-LearNet (p-learNet, 2008), concernant I’apprentissage pervasif
notamment sur les lieux de travail. Il faut prendre en compte les contraintes d’un systéme de support a I’activité et
d’apprentissage.

Cet article présente notre travail, axé sur 1’évolution des techniques d’apprentissage dans un contexte professionnel, et
plus particuliérement I’apprentissage pervasif sur le lieu de travail (in situ). Nos recherches s’inscrivent dans le contexte
de D’apprentissage pervasif dans le cadre du e-retail (Derycke, Chevrin, Vantroys 2007). Le e-retail concerne
I’utilisation des nouvelles technologies de communication et d’information pour le commerce. Les principales
innovations liées au e-retail traitent principalement de 1’augmentation des lieux de vente par les NTIC. Nous pouvons
par exemple citer les armoires intelligentes (Wasinger, Wahlster 2006), les « chariots augmentés » (« smart carts »
(Kouroithanassis, Roussos 2006)), les affichages publicitaires intelligents. Nous voulons tirer profit de ces nouveaux
environnements pour la formation des vendeurs sur le terrain.

Afin d’illustrer cette situation particuliére, la section 2 présente un scénario montrant le contexte d’apprentissage en
situation de travail. Dans la section 3, nous présentons la solution que nous proposons. Enfin, la section 4 concerne la
mise en expérimentation de cette solution.

Scénario de base

Afin d’illustrer le premier palier de notre projet, nous nous intéressons a [’activit¢ de vendeurs dans un
environnement de e-retail pendant le processus d’achat d’un client : ’avant-vente (recherche et sélection de produits ou
de services par le client), aide durant le choix du produit, phase de paiement, aprés-vente.

Notre travail s’attache, dans un contexte mercantile, & mettre a profit I’informatique mobile pour garantir une
meilleure mobilisation des connaissances a destination des vendeurs mais aussi des clients.

Nous sommes donc partis du scénario suivant construit en collaboration avec les différents partenaires du projet :

« Marie est vendeuse en rayon appareils photo numériques dans un supermarché. Elle vient de débuter son service et
se retrouve seule dans son rayon. Elle décide d’en profiter pour réviser ses connaissances. A I’aide d’un périphérique
mobile elle acceéde a la plate-forme de formation de son entreprise. Apres son identification, le systéme lui propose un
module de révision court adapté a son profil (domaine, formations déja suivies, niveau...).

Une fois ce module suivi, elle décide de vérifier les produits de son rayon. Elle scanne alors a I’aide de son
périphérique les différents produits exposés. Sur 1’écran de son appareil s’affichent alors des informations concernant le
produit : prix, stock, marge...Soudain elle remarque une erreur sur un prix exposé. Elle réimprime donc 1’étiquette pour
la remplacer.

Ce faisant, elle observe un client dans son rayon qui semble étre indécis quant au choix d’un appareil photo reflex.
Aprées discussion avec ce client, elle détermine les caractéristiques principales recherchées par le client (résolution,
prix...). En entrant ces données sur son appareil, elle obtient les références de trois appareils correspondant a ces
critéres. Elle construit alors un comparatif de ces trois produits. Elle emmeéne le client a quelques pas de 1a prés d’un
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dispositif d’affichage (écran géant LCD par exemple) servant de Single Display Groupware (SDG) permettant un
partage de I’information. La elle affiche le comparatif pour que le client puisse en profiter.

Le client lui demande alors des précisions sur le format JPEG. En quelques actions sur son appareil, elle retrouve un
mini-module de formation explicatif qu’elle peut afficher pour le client a la place du comparatif. Elle accroit ainsi
I’interaction avec le client en devenant coach de ce dernier.

Le client fait son choix. Marie peut ensuite accéder a un espace de collaboration, comme un gestionnaire de cas, ou
elle pourra commenter la vente a I’aide de mots-clés. »

Ce scénario fait apparaitre quatre grandes phases :

- A tout moment, en tout point de son lieu de travail, le vendeur est capable d’accéder aux différentes ressources
pédagogiques pour accroitre ou réviser ses connaissances professionnelles. Ces ressources peuvent traiter aussi
bien de domaines techniques (fonctionnement des appareils photographiques par exemple) que des domaines
commerciaux (méthodes de vente).

- Le vendeur a acces au systéme informatique de 1’entreprise pour gérer ici les différents produits de son rayon.
11 peut, par exemple, connaitre le stock restant d’un produit.

-Pendant I’acte de vente, le vendeur peut visualiser directement toutes les informations de ses produits. Il peut
ainsi répondre rapidement aux questions des clients.

-Pour faciliter la compréhension du client, le vendeur peut mettre en ceuvre une pratique de collaboration : il
peut envoyer des informations sur un dispositif d’affichage présent dans son rayon, notamment des informations
explicatives. Ainsi le vendeur peut réviser des connaissances tout en expliquant au client. L’apprenant devient
enseignant, il y a un réel partage du savoir.

L’objectif est d’intégrer 1’acte de formation aux pratiques courantes de travail en utilisant pour cela les technologies
mobiles. Pour cela nous apportons notamment de la « plus value », c’est a dire un enrichissement de la situation de
travail classique, ici I’acceés a des fiches produit. Cet apport permet une meilleure adoption du systéme et surtout du
périphérique mobile, augmentant ainsi les chances d’utilisation des modules de formation.

Afin de répondre a tous les besoins précédemment cités, nous nous appuyons également sur le concept de
périphérique extensible, i.e. un périphérique pouvant augmenter ses capacités en fonction des ressources présentes dans
le contexte. Ces ressources peuvent étre du type « périphérique » (présence de haut-parleur pour une sortie sonore..) ou
de type « logiciel ».

Nous proposons donc un systéme adaptatif, reposant sur un intergiciel orienté services, permettant de pallier ces
problémes. Notre solution est adaptée pour les travailleurs voulant se former ou réviser des connaissances dans leur
propre domaine tout en restant sur leur lieu de travail. Elle s’intégre donc dans un processus global de formation
(formation présentielle et e-learning).

PTA : Personnal Training Assistant

Pour allier apprentissage et aide au travail dans un contexte pervasif, nous proposons un assistant personnel informatisé
a destination des vendeurs que nous avons nommé Personal Training assistant (PTA). Afin de lever toute ambiguité,
nous parlons bien ici d’assistance, il n‘est pas question de remplacer le travailleur ou de I’obliger a modifier sa
fonction. Il s’agit d’un support a I’activité.

Les fonctionnalités d’un PTA

Cet assistant, sous la forme d’un périphérique mobile, permet aux vendeurs d’accéder a un ensemble de services
concernant leur formation ou de I’aide a la gestion de leurs produits : récupération des stocks, des prix, de la marge d’un
produit... Nous développons plusieurs fonctions pour le PTA pour permettre aux vendeurs de se former ou de réviser
leurs connaissances en juste a temps, en utilisant les ressources de I’environnement.

Le PTA est souvent étendu avec des périphériques présents dans le rayon du vendeur (haut-parleurs, écrans LCD...)
ou des services pour par exemple lire des codes-barres, ou des tags RFID (IDentification par Fréquence Radio). Cela
permet au vendeur d’accroitre la collaboration avec le client en partageant les ressources dont il dispose. Il permet
également au vendeur de devenir I’apprenant. Nous utilisons une démarche collaborative. France Henri et Karin
Lundgren-Cayrol précisent ici la notion de démarche collaborative :

L'apprentissage collaboratif est une démarche active par laquelle I'apprenant travaille a la construction
de ses connaissances. Le formateur y joue le r6le de facilitateur des apprentissages alors que le groupe y
participe comme source d'information, comme agent de motivation, [...], comme lieu privilégié
d'interaction pour la construction collective des connaissances. [...]Les apprenants collaborent aux
apprentissages du groupe et, en retour, le groupe collabore a ceux des apprenants.

Le PTA : un coach
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Pour améliorer I’efficacité des vendeurs et les aider dans leur travail, le PTA peut fournir plusieurs services : I’accés et
I’échange de connaissances concernant les produits ou services vendus, la possibilité de partager les connaissances
dans une communauté de pratique... L’arrivée du WEB2.0 a permis I’apparition d’outils comme les Wikis ou les Blogs,
couplés a un systéme de base de cas répondant a ces besoins. Ces mémes outils, utilisant donc I’apport sémantique du
Web 2.0, peuvent fournir au vendeur des conseils pendant la vente, en présence du client. L’utilisation de la
multimodalité peut s’avérer judicieuse dans ce cas. Par exemple ’utilisation d’une sortie vocale de synthése, via des
écouteurs, peut aussi fournir du coaching personnalisé au vendeur, en temps réel et devant le client. De méme, la mise
en oeuvre d’une interface multimodale utilisant de la voix en entrée, avec le standard VoiceXML par exemple,
développée dans un framework pour le e-learning (Chevrin, Derycke, Rouillard, 2005) ou la conception d’un coach
digital (Tarby, Rouillard, 2006) permet ¢galement la création d’un coaching personnalis¢ a destination du vendeur.

Etude de Cas : PTA en Action

Notre travail s’inscrit dans une démarche itérative, découpée en trois paliers. Actuellement, le PTA se trouve dans le
palier 1. Notre démarche est orientée vers les usages et se base sur une approche de co-construction (co-design) globale.
A chaque palier, les retours d’expérience permettront de recadrer le palier suivant, de confirmer ou d’infirmer certaines
hypothéses du scénario de départ.

Les Services Proposés

Nous sommes partis du scénario global détaillé dans la partie 2, pour sortir les fonctionnalités de notre premier systéme.
En reprenant ce scénario, nous avons alors établi un modéle de taches qui nous a guidés pour la conception de notre
systéme.

Nous allons maintenant reprendre les points principaux du scénario et expliquer la solution apportée.

- Le vendeur peut se former a tout moment et en tout lieu du magasin : grace au PTA il peut accéder a des
modules de formation en ligne.

- Le vendeur a accés au systéme informatique de 1’entreprise pour gérer ses produits, il peut ici récupérer la
fiche descriptive d’un produit. Il peut aussi répondre rapidement aux clients concernant des informations
techniques relatives a un produit. De méme a partir de ces fiches, il peut construire un tableau comparatif de
plusieurs produits.

- Il peut accéder a une foire aux questions, lui permettant d’expliquer certaines notions techniques aux clients.

- I peut améliorer la collaboration avec le client en utilisant un déport d’affichage d’informations publiques
(non confidentielles) sur un écran LCD géant servant de SDG. Il peut afficher pour le client une fiche produit, un
tableau comparatif et une explication issue de la foire aux questions.

L’implémentation
Pour notre premier prototype, le PTA est basé sur un Ultra Mobile PC (UMPC) tel que visible a la figure 1.

Figure 1 : Un PTA étendu avec un grand écran LCD

La figure 2 présente 1’architecture de notre solution. Le PTA posséde une application java/Swing. Il accéde a différents
services via un framework de communication détaillé ci-apres. Ce framework sera présent sur un serveur. Actuellement,
nous ne pouvons accéder au systéme informatique (SI) du magasin. Les données du SI ont été dupliquées sur le serveur.
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Grace au framework , le PTA peut accéder a des modules de formations disponibles sur un serveur web, a des
informations concernant les produits et des questions fréquemment posées stockées en base de données.
Nous connectons a notre framework un écran LCD. Cet écran est contr6lé par une application en Java/Swing.

Nous proposons des services permettant de contrdler I’extension du PTA illustrée par la figure 1. Un de ces services a
pour role de contrdler la fission de données entre le PTA et I’écran LCD. Ce service repose sur un fichier de description
XML définissant des droits pour chaque type d’utilisateur.
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Figure 2 : Architecture globale

Le Framework de Communication

Pour permettre la communication entre le PTA, 1’écran et les différents services proposés, nous avons besoin d’un
framework de communication. Ce dernier doit pouvoir fournir des fonctionnalités de base : fournisseur de services,
publication de services, annonce et découverte de périphériques, routage de messages. Il doit de plus permettre 1’appel &
des services applicatifs externes ou des services proposés par des périphériques, pour I’extension du PTA. Ce
framework doit étre basé sur un intergiciel de communication. Il en existe de nombreux qui traitent des mémes
problémes concernant I’informatique ubiquitaire. Nous trouvons par exemple trois grands types d’intergiciel (Ben
Mokhtar, 2007) :

- les intergiciels propriétaires : ils sont basés sur des technologies spécifiques et sont spécialisés sur des problémes
relatifs a la composition d’applications.

- les intergiciels interopérables fournissent des solutions concernant I’hétérogénéité des systémes dans un
environnement pervasif.

- les intergiciels sémantiques sont plus orientés autour de la représentation des données via notamment les
ontologies.
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Le point essentiel de notre systéme est de réussir a gérer I’extension du PTA. Pour cela, il faut prendre en compte le
contexte, ici les périphériques disponibles, les services qu’ils proposent (par exemple afficher un comparatif de
produits) et s’ils sont libres ou non.

La solution doit donc permettre la communication entre :

-périphériques et périphériques

-périphériques et services

-services et services (notion d’orchestration)

Pour répondre a ses besoins, nous avons alors implémenté un framework de communication orienté services.

Celui-ci est fondé sur les concepts suivants :

-une structure basée sur le pattern de conception P.A.C. (Présentation Abstraction Controleur) (Coutaz 1987)
- une interface homme-machine basée sur le patron de conception observer
- une communication par messages, ici basé sur I’intergiciel Java Message Service (JMS).

La figure 3 décrit I’architecture de notre solution. Le contréleur maitre est le ceeur du systéme. Il exécute les requétes
des périphériques et renvoie les réponses au controleur de périphériques. Ce dernier sert de routeur. Il redirige les
messages vers les bons périphériques. Enfin, les controleurs périphériques servent de point d’entrée a un périphérique.
Lorsqu’un périphérique se connecte, il notifie le framework de son arrivée. L’information est alors propagée aux autres
qui peuvent donc utiliser les services proposés par celui-ci.

Le PTA est alors un périphérique connecté sur le framework. Via celui-ci, le PTA peut donc accéder a des services
(gestion de contexte, acces a des informations...) mais également a d’autres périphériques qui peuvent aider le vendeur.

]

—— e extermes  |———-———
spicate | [ Framewert

Contrileur |___| Combileus
Périnhériquel Périphérique?

Figure 3: architecture du framework

Co-Construction et évaluation

Comme nous ’avons indiqué précédemment, nous utilisons une démarche de co-construction pour la réalisation de
notre projet. Cette démarche est essentielle pour favoriser 1’appropriation de ces nouveaux outils et les remises en cause
des méthodes de travail impliquées par 1’apparition de 1’outil. Nous avons initi¢ cette démarche par la présentation
d’une maquette permettant de faire réagir les futurs utilisateurs sur les scénarios envisagés et recueillir leurs besoins. A
partir de 13, nous avons développé un premier prototype fonctionnel afin de vérifier I’adéquation entre les besoins
exprimés et leurs réalisations. Pour cela, nous avons mené un test d’usage dans un laboratoire d’évaluation. Les
objectifs que nous avions étaient :

- La prise en main de 1’outil par les utilisateurs finaux ainsi que par d’autres membres du projet afin de familiariser
les futurs utilisateurs.

- La réalisation de tests d’usage basés sur des morceaux du scénario (révision de connaissance, simulation de vente
avec client, ...) afin de véritablement mettre a 1’épreuve les scénarios, I’ergonomie de l’application et le
déploiement de I’architecture technologique.

Grace a I’équipement du laboratoire qui dispose d’un systéme de caméras, nous avons pu suivre les comportements
des utilisateurs. Les premiers tests furent menés avec 8 sujets, incluant les personnes qui utiliseront 1’outil en situation
de travail lors de la phase de test in situ. Les premiers retours globaux d’utilisation ont été positifs. La prise en main de
I"UMPC s’avere assez facile au premier abord. La taille semble étre un bon compromis entre encombrement et taille de
I’écran. Nous devrons cependant vérifier les aspects liés au poids et a la durée de la batterie lors des tests in situ, car les
scénarios testés furent trop court pour clarifier ces aspects. L’interface de 1’application fut développée afin qu’elle soit
utilisable directement avec le doigt sans avoir a utiliser le stylet. Cependant, tous les utilisateurs ont systématiquement
utilisé ce dernier pour manipuler les différentes actions. Concernant 1’utilisation du clavier, elle était restreinte dans ce
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premier prototype a ’opération d’identification afin d’entrer le login et le mot de passe. Aucun des utilisateurs n’étant
habitué au clavier virtuel fourni par Windows XP, cette opération fut assez compliquée. Nous devrons donc pour le
prochain palier, travailler de maniére plus approfondie sur les différents moyens pour entrer de I’information car il n’est
pas véritablement possible en 1’état d’entrer de longs textes. Les utilisateurs ont également critiqué la navigation au sein
de I’application. Nous avions prévu des boutons toujours visibles dans le menu de gauche, or il aurait été préférable de
rendre certaines fonctionnalités directement accessibles. C’est par exemple le cas de la foire aux questions, ou a la place
d’un acces par le menu, les utilisateurs auraient préféré pouvoir accéder directement aux questions liées a leurs activités
courantes. Ces analyses nous ont ainsi permis de compléter, corriger, adapter notre prototype pour le déployer en
conditions réelles. Certaines fonctionnalités, étant plus complexes a développer (aide contextuelle par exemple) ne
seront disponibles que pour le second palier d’expérimentation. Suite aux adaptations réalisées apres les tests en
laboratoire, la deuxiéme évaluation testera en conditions réelles 1'usage de cet assistant. Nos critéres d’évaluation se
porteront sur deux domaines :

- aspect technique : vitesse du systéme (temps de réponse..), les facteurs de forme...

- aspect usage :

0 d’un point de vue pédagogique, nous allons mesurer I’impact de notre systéme sur les habitudes
d’apprentissage des vendeurs : y a-t-il plus de modules consultés ? a quelle fréquence ? par un plus grand
nombre d’utilisateurs différents ? Dans quels cas (raisons de la consultation) ?...

0 nous voulons également évaluer I’interaction entre le vendeur et le client. Comment interagissent-ils
ensemble ? Le PTA est il un bon moyen pour améliorer les services offerts au client ?

0 dans le cadre de la co-construction nous allons bien sir recueillir les retours des vendeurs mais également
ceux des clients.

D’un point de vue technique, afin de pouvoir reconstituer les différentes actions réalisées par les utilisateurs lors des
différentes évaluations, nous allons utiliser des traces via la technique de programmation par aspect, AOP (Aspect-
Oriented Programing) (Kiczales et al. 1997). Ces traces vont nous permettre de suivre I’activité des utilisateurs pour
reconstruire le scénario réalisé par les utilisateurs. Puis nous confronterons ces résultats avec le scénario prescrit pour
étudier les convergences, les divergences et les raisons. Lors de 1’évaluation en laboratoire, nous avons également
procédé a I’enregistrement de I’écran de ’'UMPC afin d’étudier plus finement la navigation parmi les différents menus
de I’application. Ce type d’information nous a permis de modifier I’interface graphique afin de mieux répondre aux
attentes des utilisateurs.

Conclusion et perspectives

Dans le cadre de notre projet p-LearNet, ce premier prototype est en cours d’expérimentation au sein du rayon
appareils photo numériques et GPS d’un hypermarché. Ce prototype a deux objectifs principaux. Premi¢rement il nous
servira a établir les grands besoins des utilisateurs, valider on non nos hypothéses de départ illustrées par le scénario.
Deuxiémement il permettra de tester la faisabilit¢é d’un tel systéme en termes d’acceptation par [’utilisateur.
L’évaluation de cette expérimentation rentre également dans le cadre de notre démarche de co-construction : les retours
de cette expérimentation formeront les bases pour le second palier.

Ainsi, nous prévoyons deux types de perspectives. La premiére concerne 1’aspect pédagogique. Ce prototype
expérimental permettra d’évaluer la mise en pratique de différents concepts visant a améliorer 1’apprentissage in situ.
En effet, notre méthode permet au vendeur de voir son rdle enrichi : il devient pédagogue et coach au sein de la relation
client. De plus, nous privilégions une approche constructiviste, ot I’apprenant joue un réle majeur dans sa formation. A
partir des retours d’expérience des utilisateurs, nous serons capables de fournir les services et les types de contenu qu’ils
jugeront nécessaires a ce type de formation.

La seconde se place du point de vue architecture logicielle. Les expérimentations en laboratoire ont permis de valider la
robustesse de notre intergiciel ainsi que son efficacité. Notre solution a en effet répondu au cahier des charges initial
concernant le prototype. Mais les premiers indicateurs de 1’évaluation en situation réelle ont montré les limites de notre
solution. L’apprentissage in Situ nécessite une souplesse et une grande flexibilité dans les services proposés a
I’utilisateur. Nous avons alors prévu de réimplémenter le framework décrit ici en utilisant une approche SOA (Service
Oriented Architecture) via les technologies OSGi-UPnP. Ce choix technologique permettra une plus grande souplesse
quant aux services proposés pour les activités professionnelles et d’apprentissage. De plus notre nouvelle plate-forme
supportera la plasticité de ce type d’activités, c'est-a-dire, I’adaptation des applications en fonction du contexte.
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Résumé

La plupart des travaux de recherche abordant le domaine de l'observation de situations d'apprentissage médiatisées
s'intéressent directement aux données collectées pendant les sessions d'apprentissage. Parce que nos travaux se situent
dans un contexte de ré-ingénieriec ou l'on cherche a aider des enseignants concepteurs a améliorer leurs scénarios
pédagogiques, nous pensons que l'observation des apprenants peut étre améliorée en prenant en compte les besoins
d'observations du concepteur, et ce, sur la base méme d'informations spécifiées dans le scénario pédagogique. Dans cet
article nous présentons ce positionnement original et proposons nos premiers résultats concernant la démarche a suivre
mais aussi une formalisation conceptuelle pour un besoin d'observation. Pour ce dernier nous appliquons des techniques
basées sur la définition de signes et de catégories de comportements utilisées dans l'observation des situations
d'apprentissage classiques.

Mots clés : besoin d'observation, scénario pédagogique, ré-ingénierie

Abstract

In the research field of the observation of distant learning situations, most of the research works deal with the treatment
of the collected data during the learning session. Our works take place into a re-engineering context where we want to
help teachers in improving the learning scenarios they design. We assume and believe that the observation of the
learners' behavior could be improved by taking into account the observation needs from the designers; we also think
that these observation needs can be related to and guided by informations from the learning scenarios. We aim to
support and guide designers when specifying these observation needs. In this paper we present both a process for the
specification of observation needs and a conceptual formalization of an observation need. Our proposition is based on
the sign and category of behavior techniques.

Keywords : observation need, learning scenario, re-engineering

Introduction

Dans le contexte de la Formation Ouverte et A Distance (FOAD), les deux rdles majeurs de 1'enseignant, d'une part en
tant que concepteur de situations d'apprentissage et d'autre part, en tant que tuteur qui assiste les apprenants dans leurs
parcours, sont désynchronisés. L'enseignant en tant que tuteur, a besoin de comprendre l'activité des apprenants en
cours d'exécution pour pouvoir les aider (Loghin 20006) ; c'est la problématique de la régulation de I'apprentissage. Par
contre, en tant que concepteur, l'enseignant a besoin d'analyser les parcours effectifs des apprenants dans le but
d'évaluer la qualité du scénario pédagogique qu'il a congu (Barré et Choquet 2005) ; il peut alors étre amené a modifier
ou faire évoluer le scénario initial pour les futures diffusions : on parle alors de ré-ingénierie du scénario.

Alors que dans une classe l'enseignant peut évaluer d'une maniére continue 1'état d'avancement de son intervention en
observant directement les apprenants (Romero et Ventura 2006), dans le contexte des situations d'apprentissage
médiatisées, I'observation ne peut étre directe car les différents acteurs de la situation d’apprentissage (apprenants
comme tuteurs) interagissent et communiquent au travers des services proposés par le dispositif informatique mis en
place. Dans ce dernier cas, [’observation est généralement basée sur le traitement des données collectées, ou traces,
pendant le déroulement de la situation d'apprentissage (Loghin 2006). Ces données, collectées ou générées de maniére
automatique, ne sont pas compréhensibles a 1’état de la collecte et sont souvent de tailles importantes. De nombreux
travaux de recherche menés dans le champ de I’observation des situations médiatisées cherchent alors & développer des
techniques, méthodes et outils pour extraire de ces données des informations qui ont une signification pédagogique et
qui seront compréhensibles et interprétables par des enseignants-concepteurs. Par contre, peu de travaux cherchent a
assister ou aider ces mémes enseignants-concepteurs a expliciter leurs besoins d'observation en amont du déroulement
de la situation d'apprentissage et de la collecte/traitement des traces.
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Dans le cadre de nos travaux de recherche, nous cherchons a prendre en compte la spécification de ces besoins
d'observation par des enseignants concepteurs. Nous abordons cette problématique indépendamment des moyens
d'observations (dépendant du dispositif informatique choisi pour la diffusion de la situation d'apprentissage) qui devront
étre mis en place, et indépendamment des traitements qui seront réalisés sur les traces collectées. Notre travail se
positionne donc en amont du déroulement d’une situation d’apprentissage médiatisée, au niveau de la phase de
conception/ré-ingénierie du scénario pédagogique. Notre objectif est d’aider les enseignants concepteurs a expliciter
leurs besoins d'observations en se basant a la fois sur le scénario pédagogique et le langage de modélisation
pédagogique (EML pour Educational Modeling Language) utilisé pour la spécification du scénario. Nous pensons que
l'explicitation de ces besoins peut aider la ré-ingénierie des scénarios en guidant la collecte, l'analyse et le traitement des
traces informatiques. Dans ce but, les besoins d'observation doivent alors étre interprétables d'un point de vue
informatique et donc suffisamment formalisés. Pour cela, nos travaux abordent cette spécification selon une approche
IDM (Ingénierie Dirigée par les Modéles) basée sur des techniques de méta-modélisation et de typage afin d'étre
indépendant de 'EML choisi tout en étant adaptable a son expressivité pédagogique. Nos travaux proposeront au final
des outils, manipulables par des enseignants-concepteurs, qui leur permettront de les guider dans la spécification de
leurs besoins d'observation grace aux informations contenues dans les scénarios pédagogiques (manipulation et
interrogation de modele) et celles qui seront ajoutées aux langages de modélisation (techniques d'annotations).

L'objet de cet article est de présenter plus en détail le contexte de nos travaux et nos premieres contributions : la
démarche de spécification impliquant les enseignants concepteurs et le modele conceptuel a la base de la spécification
des besoins d'observations, basé sur les techniques de Signes et de Catégories de comportements (De Ketele 1987)
(Wragg 1999)(Dessus 2007). Ainsi, la prochaine section présente le contexte de recherche de nos travaux, tandis que la
section suivante fait le point sur les techniques et méthodes actuellement utilisées dans le domaine de l'observation.
Ensuite, les deux sections suivantes concernent nos premiéres propositions : la démarche ou processus de spécification
de besoins d'observation et le modele conceptuel d'un besoin d'observation.

Contexte de recherche

La premicre sous-section présente le contexte de la ré-ingénierie des scénarios pédagogiques dans lequel nos travaux
prennent place. La seconde sous-section présente quant a elle le projet REDIM auquel ces travaux participent et plus
particulierement notre positionnement vis-a-vis des travaux déja existants.

Ré-ingénierie des scénarios pédagogiques

La ré-ingénierie d'un scénario pédagogique est un processus itératif suivant généralement trois étapes (cf. figure 1).
Dans la premiere étape, le concepteur définit le scénario pédagogique en utilisant un langage de modélisation
pédagogique. Le scénario produit est qualifié de prédictif (Pernin et Lejeune 04). Il s'agit d'un modéle permettant au
concepteur d'expliciter ses intentions pédagogiques pour la mise en place d'une situation d'apprentissage en termes
d'activités/taches, de roles, de ressources/services, d'objectifs/pré-requis, etc.

L'étape suivante est le déroulement de la situation d'apprentissage dans laquelle les apprenants, les tuteurs et les
autres acteurs éventuellement impliqués, utilisent le dispositif d'apprentissage mis en place et « embarquant » le
scénario pédagogique. De nombreuses expérimentations dans le domaine ont montré que le déroulement de la situation
d'apprentissage n'est pas nécessairement conforme au scénario prédictif, d'ou l'intérét d'observer le déroulement de la
situation d'apprentissage pour comparer le scénario prédictif avec l'activité réelle, appelée aussi scénario descriptif selon
(Pernin et Lejeune 04).

Conception du - Déroulement de la
scénario pédagogique = | situation d'apprentissage

Analyse du déroulement de
la situation d'apprentissage

Figure 1: Cycle de ré-ingénierie des scénarios pédagogiques

La derniére étape du cycle consiste a analyser les données collectées au moment ou aprés la fin de la situation
d’apprentissage. Ces données suivent alors plusieurs traitements (filtrage, structuration, combinaison, interprétation,
etc.) afin d'aboutir a des informations pertinentes et faisant sens au concepteur du scénario pédagogique. Le résultat de
cette étape permet alors au concepteur de pouvoir comparer le scénario prédictif et le scénario descriptif, ou plus
généralement ce qui a été prévu avec ce qui s'est réellement passé.

Au cycle suivant, le concepteur peut donc étre amené a modifier ou faire évoluer le scénario prédictif lors de la
nouvelle itération pour la premicére étape.
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Projet REDIiM et travaux existants

Nos travaux de recherche prennent place dans le cadre du projet REDiIM (Ré-ingénierie des Eiah Dirigée par les
Modeles) dans lequel la préparation d'une activité d'observation d'une situation d'apprentissage est considérée comme
une des taches de la phase de conception d'un scénario pédagogique (Barré et Choquet 2005). Concrétement, deux types
de travaux existants abordent cette préparation de l'activité d'observation dés la phase de conception des scénarios
pédagogiques.

Premicrement, le langage UTL-2 (Usage Tracking Language) (Choquet et Iksal 2007) propose une description
détaillée (formalisée en XML) des différentes formes de données d'observation (données brutes ou traces, données
intermédiaires, indicateurs, etc.) en faisant abstraction de I'EML utilis¢é en conception et du format des traces du
dispositif qui les a concrétement produites. UTL-2 propose de modéliser chaque donnée d'observation selon trois
facettes :

— la facette définition (Defining) permet de modéliser le besoin d’observation ;

— la facette obtention (Getting) de la trace permet de modéliser le moyen d’observation ;

— la facette utilisation (Using) précise 1'utilité de la donnée d’observation et décrit I’utilisation qui en sera faite.

L'une des données abordée est l'indicateur, considéré comme une variable signifiante sur le plan pédagogique,
calculée ou établic a I’aide de données observées, et témoignant de la qualité de I’interaction, de 1’activité et de
I’apprentissage dans un EIAH (ICALTS 2004). Au niveau d'UTL-2, ces indicateurs peuvent &tre définis a priori du
déroulement de la situation d'apprentissage et donc de l'activité d'observation. Toutefois, la facette définition d'un
indicateur se résume a une description textuelle du besoin d'observation fournie par l'enseignant-concepteur de la
situation d'apprentissage et elle n'est spécifiée qu'aprés une négociation entre cet acteur et l'analyste : l'aide a la
spécification des besoins d'observables par des enseignants concepteurs n'est pas abordée.

Deuxiémement, les travaux sur la préconisation d'observables (Barré et Choquet, 2005) a partir de la structure du
scénario pédagogique. Ces travaux proposent une fagon de retranscrire ces observables dans un langage interprétable en
conception, dans le but de pouvoir comparer le scénario congu a priori a celui résultant des usages observés a posteriori.
Cette démarche s’appuie sur une analyse syntaxique du méta-modéle de 'EML retenu par les concepteurs dés lors qu'il
est formalisé par un schéma XML. Ces travaux reposent sur une analyse techno-centrée (ici la syntaxe concréte en
XML d'un EML) et n'abordent donc pas la sémantique méme de I'EML, ni n'impliquent 1'enseignant-concepteur dans
l'explicitation de ses besoins d'observation.

Les travaux que nous abordons cherchent donc a davantage impliquer le concepteur, en lui donnant la possibilité de
définir, au moment de 1'¢laboration du scénario pédagogique, ce qu'il juge important d'observer. Nos travaux peuvent
alors s'appuyer sur une étape de préconisation d'observables potentiels pour aider I'enseignant a définir ses besoins.
Aussi, une fois ces besoins spécifiés formellement, ils pourront €tre retranscrits sous forme d'indicateurs au sens
d'UTL-2 afin de guider et aider 1'analyse des traces issues du déroulement de la situation d'apprentissage.

Afin que des enseignants puissent spécifier ce qu'il veulent observer et quelles informations leurs seront utiles pour la
ré-ingénierie des scénarios pédagogiques, il est nécessaire de définir une démarche et des outils pour supporter et guider
cette activité de spécification. Aussi, I'étude de l'activité méme d'observation nous semble nécessaire afin d'identifier la
forme attendue pour spécifier un besoin d'observation.

L'observation dans les situations d'apprentissage médiatisées

Les sources de I'observation : ce que 1I'on observe

Dans le contexte des situations d'apprentissage médiatisées, 1'observation est basée sur l'analyse de l'ensemble des
données générées automatiquement par les dispositifs d'apprentissage, ou collectées automatiquement ou manuellement
par des agents informatiques, humains ou autres. Ces données peuvent étre de différentes natures et peuvent provenir de
différentes sources, par exemple des fichiers logs, des questionnaires, d'interviews ou encore de séquences vidéos.

Ces données représentent aussi différents types d'événements. Par exemple, dans le projet « Combien ? » (Le Calvez
et al. 2005), tous les événements et les données fournis par les apprenants sont collectés. Stefanov et Stefanova (2005)
décomposent les traces collectées par le systéme d'apprentissage Virtuoso en quatre types : Historique d'évaluation,
Historique des exercices pratiques, Données enregistrées sur la participation entre les différents acteurs et Données
additionnelles. D'autres systémes collectent d'autre types d'informations, par exemple, dans le projet LISTEN (Mostow
2004), les traces collectées sont basées sur l'activit¢ de lecture d'un texte et les traces de la communication entre
apprenants.

Observation, observables et observés

Dans les systémes a base de traces (SBT) (Laflaquiére et al. 2006), les traces sont considérées comme une séquence
temporelle d'observés (Settouti 2006). Une trace décrit donc un comportement représenté par un ensemble de données
collectées ou un ensemble d'observés. Un observé est défini dans (Choquet 2007) comme une valeur d'un observable
obtenue aprés l'observation de l'utilisation d'un EIAH; l'observable étant considéré comme: « toute variable définie
comme devant étre valuée par l'observation de l'utilisation d'un EIAH » (Choquet 2007). Dans le modéle MUSETTE
(Champin, Prié et Mille 2004), les observables sont définis et regroupés dans un modele d'observation. En utilisant ce
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modele, un agent observateur génére des traces primaires sur l'interaction de l'utilisateur avec le systéme observé.

Le volume important des données collectées et leurs diversités imposent la mise en place de moyens permettant de
faciliter le traitement de ces données et la production d'informations facilement interprétables par les analystes qui sont
souvent des enseignants (Loghin 2006). Selon (Carron et al. 2005), il n'existe pas de modéle d'observation spécifique
permettant de décrire tous les €léments a prendre en considération dans une activité d'observation. Cette activité est
généralement décomposée en un ensemble d'étapes. (Carron et al. 2005) définissent trois étapes : collecte, structuration
et analyse des données. (Loghin 2006) ajoute deux autres étapes : fusion de données et filtrage de données, parce que,
d'une part, les données collectées peuvent provenir de différentes sources et, d'autre part, parce que l'observation est
souvent faite vers des objectifs bien définis (Loghin 2006), ce qui permet de filtrer les données collectées et de ne
garder que les données en relations avec ces objectifs.

Discussion

L'observation des situations d'apprentissage vise a recueillir des faits dans le but de les analyser (De Ketele 1987). Dans
les situations d'apprentissage classiques, le recueil des faits se fait par des acteurs humains et peut étre guidé par
l'utilisation de grilles d'observation. Dans les situations médiatisées par des outils informatiques, l'activité de recueil de
fait, ou en général la collecte de données d'observation, peut étre automatisée. Les données collectées ne sont pas
exploitables a 1'état de la collecte. Elles doivent passer par plusieurs étapes pour produire des informations utiles pour
les concepteurs du scénario pédagogique. Dans les deux types de situations d'apprentissage, le nombre d'éléments a
observer et le nombre d’événements a prendre en considération dans une activité d'observation sont importants, mais les
méthodes de traitement sont différentes. Dans les situations classiques, l'observateur s'intéresse a un ensemble de
comportements a observer et a analyser ; les données collectées sont donc en relation avec les objectifs d'observation. A
l'opposé, dans la plupart des situations médiatisées, les données collectées représentent d'importantes masses qui
reflétent toutes les actions faites par les acteurs de la situation d'apprentissage, ce qui rend difficile leurs traitements.

Comme le souligne (Carron et al. 2005), il n'existe pas de modeéle permettant de décrire tous les ¢léments a prendre
en considération dans une activité d'observation. Les données collectées dépendent de la situation d'apprentissage a
observer et des outils mis en place pour son déroulement. Les travaux actuels abordent l'observation en développant des
méthodes et outils pour extraire des informations de ces données pour étre utilisées par les enseignants soit en tant que
tuteur, pour assister les apprenants dans leur activité d'apprentissage, soit en tant que concepteur, pour comparer le
scénario prédictif avec le scénario descriptif. Les difficultés rencontrées dans ces travaux sont, d'une part, liées a la
sélection, dans la masse de données collectées, des données ou des observés qui peuvent étres utiles pour extraire des
informations facilement interprétables par les enseignants-concepteurs, et d'autre part, les méthodes pour extraire ces
informations des données d'observation sélectionnées. L'objectif de de cet article est de présenter nos premiers résultats
sur la spécification des besoins d'observation par des enseignants-concepteurs de situations d'apprentissage, dans un but
de ré-ingénierie des scénarios pédagogiques. Dans ce contexte, nous faisons I'hypothése de recherche que la
spécification des besoins d'observation en amont du déroulement de la situation d'apprentissage pourra guider les
différentes étapes du processus d'observation (collecte, structuration, analyse,...).

La section suivante précise la démarche que nous proposons pour permettre aux enseignants concepteurs d'exprimer
ce qu'ils veulent savoir sur le déroulement de la situation d'apprentissage afin d'apporter des améliorations au scénario
pédagogique qu'ils congoivent.

Démarche de spécification des besoins d'observation

Pour assister les enseignants concepteurs dans la spécification de leurs besoins d'observation, nous proposons une
démarche composée de deux étapes (voir figure 2). La premiére étape porte sur la « préparation » du langage de
modélisation pédagogique utilisé par les enseignants-concepteurs : il s'agit principalement d'identifier les éléments de
I'EML susceptibles d'étre observés et de les typer en tant qu'observables potentiels. L'objectif de cette étape est de
définir les éléments sur lesquels des données seront collectées au moment du déroulement de la situation
d'apprentissage. La seconde étape reléve plus particulierement de l'activité de spécification des besoins d'observations et
s'appuie sur les informations issues de la premiére phase de préparation. L'objectif de cette étape est de définir 1'activité
a observer, sélectionner ou définir des observables et, enfin, définir, en utilisant les observables sélectionnés, les
informations que veut avoir le concepteur par l'observation d'une session d'apprentissage.

Premiére étape : identification des observables

Le langage de modélisation pédagogique, ou EML, utilisé par les enseignants-concepteurs n'est pas connu a I'avance. Il
peut méme évoluer dans le temps afin d'augmenter l'expressivité sémantique qu'il propose aux concepteurs pour
spécifier des scénarios pédagogiques. Nous proposons alors d'identifier les éléments (concepts, relations, attributs) de
I'EML susceptibles d'étre observés en les « marquant » comme étant des observables (concrétement nous utilisons
actuellement une technique de typage afin d'annoter le méta-modéle de 'EML — ce méta-modéle décrivant le
vocabulaire proposé¢ par I'EML). Un observable correspond donc a n'importe quel élément de 'EML dont on
souhaiterait observer les différents changements/états/instanciation lorsqu'il sera utilis¢ dans un scénario pédagogique.
Par exemple on peut vouloir observer le nombre de fois qu'une méme activité est réalisée (le concept d'« activité » est
alors un observable possible), ou bien observer les différentes valeurs prises par un attribut « durée » caractérisant le
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concept d'activité, ou bien encore observer concrétement I'enchainement des activités (et donc en identifiant comme
observable la relation de précédence définie sur le concept d'activité).

Cette identification peut éventuellement s'appuyer sur une étape préliminaire de préconisation d'observables
automatique de maniére similaire aux travaux déja menés dans notre projet (Barré et Choquet 2005) : une analyse de la
syntaxe abstraite de 'EML peut étre menée en se basant sur des régles pré-définies, indépendantes de 'EML car basées
sur les structures syntaxiques permettant de spécifier des méta-modeles (concrétement en étudiant les mécanismes de
création de méta-modeles propres aux méta-méta-modeles).

Le choix de la pertinence des observables doit impliquer les concepteurs. Ce sont eux qui sont a méme d'identifier
les observables ou a minima de valider ou non une proposition d'observables préconisés automatiquement ou sur
proposition d'un expert, ou d'un ingénieur pédagogique, maitrisant 'EML sous sa forme abstraite. Nous pensons que
cette étape d'identification des observables est particuliérement importante en préparation préliminaire de la
spécification des scénarios pédagogiques et des besoins d'observation mais aussi qu'elle est susceptible d'étre ré-itérée
en fonction de 1'évolution possible de 'EML : dans le cadre du projet REDiM l'évolution du langage de modélisation
pédagogique utilisé par les enseignants concepteurs est considérée comme continue (dans le temps) et participative (les
concepteurs sont impliqués dans cette évolution).

—>||dentification des observables |€———
Analyse de 'EML
] -,U« pour identifier
; { Ensemble de méta-éléments + les observables
Enseignant | EML + Observables ‘ Typage indiquant les éléments observables }
Concepteur ‘ —
v

Conception du scénario Scénario pédagogique = -~
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Figure 2: Démarche de spécification des besoins d'observation

Deuxiéme étape : spécification des besoins d'observation

La seconde étape est l'activit¢ méme de spécification des besoins d'observation. Il s'agit pour les enseignants
concepteurs de spécifier avec le plus de précision possible les besoins d'observations qu'ils jugent pertinents, ces
besoins étant définis en relation avec les éléments du scénario pédagogique dont on considére la ré-ingénierie. Cette
activité peut &tre menée apres la spécification du scénario ou bien en paralléle de celle-ci.

Pour chaque besoin d'observation, il convient alors de préciser un certain nombre d'informations qui vont
contextualiser ce besoin : les objectifs de I'observation, mais aussi le contexte de 'observation. Ce dernier correspond a
une délimitation, dans le scénario pédagogique, des éléments concernés par l'objectif d'observation. Grace a cette
délimitation, seuls les observables (identifiés au niveau de 'EML) concernés par les éléments de scénarios composant le
contexte sont sélectionnés et proposés aux concepteurs. C'est au concepteur de décider d'utiliser les observables
proposés ou non afin d'affiner la liste des données sur I'activité d'apprentissage qui doivent étre collectées. Dans le cas
ou les observables proposés ne conviennent pas, un retour a I'étape d'identification des observables peut étre nécessaire
a la fois pour faire augmenter le nombre d'éléments de I'EML observables, mais peut-&tre aussi pour faire évoluer
l'expressivité pédagogique de I'EML en ajoutant de nouveaux éléments (concepts/attributs/relations).

Utilisation des techniques de signes et catégories de comportements sur les observables

Un besoin d'observation peut donc référencer un ou plusieurs observables selon le contexte de l'observation. Afin de
proposer une structure formelle plus précise pour la spécification des besoins d'observation, nous avons étudié l'activité
préliminaire de préparation de 'observation dans le cadre d'apprentissages en classe (c.-a-d. dans un contexte ou cette
préparation avait naturellement un sens) et adapté les techniques des « signes » et « catégories de comportements » pour
la préparation en amont d'observation de situations d'apprentissage médiatisées. La prochaine sous-section présente ces
techniques et la sous-section suivante formalise précisément notre proposition structurelle pour tout besoin
d'observation sous la forme d'un modéle conceptuel et discute des possibilités de capitalisation et de réutilisation a partir
de la spécification d'un besoin d'observation.
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Signes et catégories de comportements

Les techniques de signes et des catégories de comportements (Postic et De Ketele 1988) sont utilisées dans 1'observation
des situations en face-a-face. Le Signe permet d'exprimer un besoin d'observation en s'intéressant & un comportement
particulier dont on souhaite observer la fréquence : le comportement recherché est donc identifié avant le déroulement
de la situation d'apprentissage. Par exemple, un signe pourrait étre le début d'une activité qui pourrait étre en retard par
rapport a ce que l'enseignant a prévu. Nous définissons ainsi le signe comme un comportement pouvant se produire ou
non dans une séance d'apprentissage et qui intéresse le concepteur dans l'analyse du déroulement de la situation
d'apprentissage. L'observation a base de signes peut étre utilisée pour focaliser 1'observation sur des comportements
particuliers.

Les Catégories de Comportements permettent quant a elles de définir des regroupements possibles pour des
comportements qui seront observés pendant le déroulement de la situation d'apprentissage mais dont on ne connait pas a
priori la nature. Leur utilisation permet de s'intéresser en amont de l'apprentissage a la sémantique portée par ces
regroupements. Plusieurs comportements seront alors amenés a étre regroupés dans une ou méme plusieurs catégories
pour former des ensembles homogénes et analysés comme un tout afin de mieux comprendre les comportements des
acteurs de la situation d'apprentissage. Par exemple, il est pertinent de définir une catégorie de comportement dans
laquelle seront rassemblés les «échanges entre apprenants a l'aide d'un forum », ceci peut permettre de détecter les
étudiants actifs et ceux passifs, les apprenants qui ont des difficultés, etc. L'analyse de chaque message
indépendamment des autres peut potentiellement étre signifiante, mais l'analyse de l'ensemble des messages par ordre
chronologique pourrait faire davantage sens au concepteur. Nous définissons ainsi une catégorie de comportements
comme un ensemble de comportements correspondant & une action devant étre faite par les acteurs de la situation
d'apprentissage et qui intéresse le concepteur a analyser en totalité.

Nous pensons que ces deux techniques, habituellement utilisées pour des situations en présentiel, peuvent également
étre utilisées dans un contexte de préparation de l'observation de situations d'apprentissages médiatisées. Au lieu de
référencer des comportements, il s'agit davantage alors de signes et catégories d'« événements » qui sont alors définis
avec le langage métier du concepteur (donc indépendamment des événements qui seront réellement captés et qui
dépendent du dispositif utilisé pour le déroulement de la situation d'apprentissage).

Le modéle conceptuel BOSIC (Besoin d'Observation basé sur les Signes et les Catégories de
comportements)
Nous définissons un besoin d'observation comme composé de quatre parties (voir figure 3)' : le contexte de

l'observation, l'objectif de l'observation, les éléments & observer ou observables et les signes et les catégories de
comportements définis sur un ou plusieurs observables.

H observationNeed
= ONMame

= ONCreator

= Comment

TheObservables

TheObservati
TheContést TheOpiectives
1. 1% 1.%
H context H objective H observable H observationTechnique)
= CComment = TheObjective = Name InformationOnObservable | = Definition
= QComment 1% = HowToUselt
H sign H category
= Name = MName

Figure 3: le modéle conceptuel BOSiC

— Les objectifs de 1'observation servent & définir le « pour quoi » du besoin d'observation. Cette information permet
aux concepteurs d'expliciter ce qu'ils comptent faire lorsqu'ils connaitront les observés résultants de I'observation
concréte du déroulement de la situation d'apprentissage. Elle peut aussi étre utile pour faciliter la réutilisation du
besoin d'observation pour d'autres situations d'apprentissage ayant des objectifs similaires.

— Le contexte de l'observation permet de définir les conditions dans lesquelles est défini et utilisé un besoin

1 Ce modele est une version simplifi¢ du modele conceptuel BOSiC.
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d'observation. Le contexte délimite I'activité a observer. Il consiste concrétement a sélectionner un ou plusieurs
¢léments du scénario pédagogique. Le contexte est important et doit bien étre défini car il permet de filtrer les
observables potentiels.

— Les observables sont des éléments du scénario pédagogique dont le concepteur voudrait avoir des informations
apres la fin du déroulement de la situation d'apprentissage. Concrétement, ces observables sont définis au niveau
scénario mais sont conformes a ceux définis au niveau de 'EML : ils sont contextualisés et correspondent a une
forme d'« instanciation » des observables a niveau EML en fonction du contexte. Leur spécification se fait donc par
sélection d'observables potentiels proposés automatiquement grace a la délimitation du contexte et aux observables
identifiés au niveau EML. Par exemple, la « durée de 1'activité X » est un observable proposé automatiquement des
lors que 1'« activité X » fait partie du contexte de I'observation et que l'attribut « durée » du concept d' « Activité » a
été identifié comme observable au niveau de I'EML. Ainsi, un observable au niveau EML peut faire 1'objet de
plusieurs observables au niveau scénario dés lors qu'ils sont associés a des ¢éléments différents du scénario
pédagogique.

— Les données additionnelles, optionnelles, pouvant étre définies sur un observable & niveau scénario afin de mieux
caractériser le besoin d'observation :

» Les signes correspondent a des événements particuliers dont le concepteur souhaite connaitre la fréquence
d'apparition, le nombre d'occurrences, ou a minima savoir s'ils ont eu lieu ou pas, lors de I'observation future.
Un ou plusieurs signes peuvent étre définis sur un ou plusieurs observables a niveau scénario. Par exemple, le
signe « durée supérieure a 30 minutes » peut étre défini sur la base de l'observable illustré précédemment
(« durée de l'activité X »).

«  Les catégories de comportements correspondent a des regroupements d'événements qui seront analysés comme
un tout. Comme pour les signes, une ou plusieurs catégories peuvent étre définis sur un ou plusieurs
observables a niveau scénario. Par exemple, la catégorie « événements de manipulation » pourrait étre définie
pour indiquer que l'on souhaite connaitre toutes les manipulations réalisées qui ont été observées sur le
«document Y » ; a condition que ce « document Y » soit un observable a niveau scénario sélectionné, que ce
« document Y » fasse parti du contexte délimité et que le méta-concept sous-jacent, appelons-le « Délivrable »,
ait été identifié comme observable a niveau EML.

Nous pensons qu'une formalisation (selon une approche IDM de méta-modélisation) de ce modéle conceptuel d'un
besoin d'observation permettra de faciliter la mise en place d'un « support » informatique pour outiller 'activité de
spécification de besoins d'observables par des enseignants concepteurs. Aussi, cette formalisation permettra de
développer des services d'aide et de guidage pour la spécification des différentes composantes d'un besoin d'observation
(interrogation et manipulation de 'EML typé avec les observables ainsi que du scénario). De plus, nous souhaitons
également que cette formalisation facilite la réutilisation des objectifs, observables, signes et catégories pour différents
besoins d'observation, comme pour différents scénarios pédagogiques, a condition que le méme langage de
modélisation soit utilisé. Pour cela les signes et catégories de comportements devront étre capitalisables : les signes et
comportements définis sur des observables a niveau scénario seront automatiquement ajoutés comme signes et
catégories de comportement a niveau EML (capitalisation par ajout au niveau méta). Ainsi, la définition de signes ou
catégories pour un observable a niveau scénario sera améliorée en proposant par défaut ceux qui sont associés au niveau
EML pour l'observable sélectionné. L'activité de spécification de besoins d'observation participera ainsi de maniére
itérative a enrichir l'expressivité potentielle de besoins d'observation et a faciliter la spécification par les concepteurs.

Conclusion et perspectives

Dans le cadre de cet article, nous nous sommes intéressés a la spécification des besoins d'observations par des
enseignants concepteurs de situations d'apprentissage. Cette activité peu prise en charge dans les travaux actuels,
présente quelques problemes en relation avec 1'aptitude de ces acteurs a pouvoir spécifier leurs besoins. Pour répondre a
ce probléme, nous avons propos¢ une démarche en deux étapes dans laquelle les enseignants sont guidés tout au long du
processus de spécification des besoins d'observations. Nous avons aussi proposé un modele conceptuel formalisant la
structure d'un besoin d'observation. Ce modéle est basé sur une ré-appropriation des techniques de Signes et de
Catégories de comportements utilisée habituellement dans l'observation de situations d'apprentissage classiques (en
présentiel).

Nous suivons actuellement une approche IDM (Ingénierie Dirigée par les Modeles) pour concrétement appliquer ce
modele conceptuel et proposer des techniques et outils capables de guider et assister des enseignants concepteurs dans
cette activité de spécification de besoin d'observation. Nous cherchons aussi a opérationnaliser les techniques et services
que nous avons proposés et discutés dans cet article (typage des observables pour un EML donné, capitalisation des
signes et catégories au niveau des observables de 1'EML, etc.) sur la base de méta-outils issus des projets de
modélisation Eclipse (EMF et GMF) ; en effet, ces derniers ont 1'avantage de proposer un support de formalisation
orienté modeles et méta-modeles ainsi que des services de génération de code et d'éditeurs graphiques sur lesquels nous
baserons la conception de nos outils.

Aussi, nous travaillons actuellement sur une autre application de la technique de typage de I'EML afin de faciliter la
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définition du contexte de chaque besoin d'observation : en typant tout EML (compatible avec une approche
constructiviste de I'apprentissage) selon les concepts de la théorie de 'activité, nous pensons qu'il sera informatiquement
possible de guider le concepteur lors de la spécification des contextes en filtrant les éléments de 'EML selon leur
rapprochement aux concepts de « sujet », « objet », « outil », « régle », communauté » et « division du travail ».

Enfin, nous préparons actuellement une expérimentation pour l'année universitaire 2008-2009 dont I'objectif
principal sera de vérifier et valider nos différentes propositions (démarche, modéele conceptuel, approche IDM, outils)
dans un contexte écologique. Cette expérimentation vise a aider une communauté d'enseignants de I'lUT de Laval a
mettre en place des modules de formation a distance via la plate-forme UMTICE de l'université du Maine (basée sur
MOODLE).
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Résumé

Cet article prend le parti-pris de déléguer I'enslemdu processus de conception a I'enseignant itairte Nous
mettons en évidence I'intérét mais aussi les diffés inhérentes a un tel choix. En restreignadblmaine d’étude aux
applications éducatives autour de la géographieis mbéfinissons des pistes pour doter I'enseignamitits de
conception lui permettant d’élaborer des applicatien transférant directement sa propre experidagngique.

Pour répondre a cette problématique, nous propdsonsse en place d'éditeurs agiles permettantua ittstant de
visualiser et d’évaluer le résultat de ce qui @stct. Pour cela, nous cherchons a raccourcir k& détre la phase de
conception et celle d’évaluation. D’'autre part, #@oulignons I'importance de disposer d’outils dd@s de générer
automatiquement du code pour focaliser les compétede I'enseignant sur le transfert pédagogiqueetsur les
contraintes du développement informatique. De dg feous intégrons au sein de nos outils des tecls de
génération de code basées sur des transformagomedeles.

L’ensemble de ces principes est mis en ceuvre swasrconcret d’éditeur agile permettant de concedes cartes
géographiques.

Mots clés : Conception agile, conception interagtivdispositifs d’apprentissage, applications pédapms en
géographie, transformation de modeles

Abstract

In this article we propose to delegate the whokggieprocess to teachers themselves. We pinpoiramiyp the interest
but also the difficulties inherent in such a choidsing the restricted field of study relating teographical learning
applications, we seek to provide teachers withgtesiols allowing them to transfer their own exjsertdirectly onto
the learning application.

We do this by agile editors enabling the teacbeat any moment, execute and evaluate the resuis/her design,
our aim being first to shorten the delay betweesigtephase and evaluation phase. Equally requiikdevdedicated
tools capable of generating code automatically,ctvhiill leave teachers free to focus on their pedgcal skills and
not on implementation constraints. We addressrégsirement using model transformation techniques.

This set of principles is incorporated and exenmgaifwithin a single agile editor allowing geogragaii maps to be
designed in an interactive way.

Keywords: Agile design, interactive design learnimmvironments, geography learning applications, ehod
transformation

Introduction

Les travaux de recherche portant sur la scénamsatédagogique (NSF, 2007) ont pour objet la dfimide
nouveaux paradigmes, concepts, approches, modetegazies contribuant a définir des fondementsdssl pour la
conception des EIAH. Ces fondements visent a ameglite processus de développement, d'évaluatiordest
maintenance de ce type d’application informaticeie,dépassant le traitement ad’ hoc des problemeso(ihikine,
2002).

La problématique de recherche abordée dans ceteaetst la mise au point d'outils de conceptionl4HE. De
maniere générale, I'activité de conception estnaegssus complexe caractérisé souvent par :

- un usage de plateformes lourdes de type FOAD ;

- la nécessité d'une équipe pluridisciplinaire (inigén pédagogique, etc.) ;

- une démarche de conception trés structurée (deimgpeictional desigh et souvent inscrite dans un cycle
long et itératif de mise en ceuvre : spécificatmmmception, développement, puis évaluation ;

- la prise en compte des probléemes d'interopéraliitéles travaux du consortium IMS (IMS, 2003) ou du
consortium ADL (SCORM, 2004)).

Ces processus de conception peuvent étre uneéréhdits des entreprises de e-learning mais pas ldans
établissements d’enseignement ou des non-spée@lign informatique assurent tout le processus de
scénarisation/déploiement.
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Les outils auxquels nous nous intéressons sontndestux enseignants de terrain qui souhaitentoégabdes
applications pédagogiques sans entrer dans lesgmos de conception lourds mentionnés précédembenéditeurs
gue nous souhaitons proposer aux enseignants a@utérisés par les trois propriétés suivantes|(iBg2008) :

- Replacer le pédagogue au centre de I'activité deejation ;
- Décrire et apprécier la dynamique des interact@uagogiques ;
- Raccourcir les délais entre conception et évalnatio

Pour obtenir des résultats significatifs et opératels, nous avons choisi de limiter notre domailé&ude a la
conception d’applications pédagogiques autour dgtegraphie.

La premiére section de cet article précise le capneéral des travaux de recherche et illustre avets d’'un
prototype et d’une expérimentation les caractéusts des applications pédagogiques auxquellesnuussintéressons.

Dans la section suivante nous tentons de prendoempte I'approche empirique des enseignants ernpleyposant
des outils de conception adaptés. Nous proposaiss @ nous appuyer non seulement sur des modpératoires
mais aussi sur une conception agile permettanttédjmer la démarche des enseignants. Nous dégadesns
caractéristiques de ces outils puis hous montrongment ces caractéristiques peuvent étre opératisdas dans des
éditeurs pédagogiques.

Ces éléments nous ameénent en section suivantestiéll ces principes sur le cas particulier d’uibeéid interactif et
visuel pour concevoir des cartes géographiques.

Nous concluons cet article en resituant nos camidhs par rapport aux objectif initiaux et nouggentons les
orientations actuelles de ces premiers résultats.

Cadre général des travaux de recherche

Le domaine d'étude concerne I'amélioration des appes de conception d’applications pédagogiqueslqmr
utilisateurs finaux : les enseignants de terraimpbint de vue du domaine applicatif, nous avorsstide focaliser nos
travaux sur la construction d’applications éduaia caractére géographique, en essayant de favarie approche
constructiviste & base de situations-probl&mes

En effet, la mise a disposition de plus en pluanéjpie d’'outils cartographiques simples d’usage eder nouvelles
potentialités pour les applications pédagogiquésuaude la géographie. Les nombreuses contributienEINRP* ou
encore de 'ESRItémoignent de cet engouement pour les SIG commposupédagogique ; citons par exemple les
travaux de (Fontanabona, 2000), (Genevois et San2hé7) ou encore (Joliveatial, 2007).

Pour ces travaux, nous avons restreint le domdétede a des applications pédagogiques autour gédgraphie
qui ont les caractéristiques suivantes :

- La dimension géographique est prise en compte iaudsel’application sous forme de textes territoxiaet /
ou de cartes géographiques.

- Les stratégies pédagogiques privilégiées au seliapiglication sont de type constructivistes etéssssur les
situations-problemes (Nodenot, 2005). Ainsi, lepliaptions générées confronteront les apprenanigsa
problémes et la résolution de ces problémes pappsnants marquera I'acquisition de connaissances

- Afin de faciliter I'accés et la diffusion, les apgations élaborées seront exclusivement de type E#bs
seront déployées sur un serveur Internet.

- Les applications développées ne prendront pas mpteda dimension collaborative de I'apprentissa&gasi,

il ne sera pas possible en phase de conceptioréfitercles processus de coopération qui permettoumn
groupe d’apprenants d’échanger des connaissancesgsmudre le probléme posé.

Dans ce cadre, nous avons mis au point une inérég@nt pour objectif de faciliter la lecture etclempréhension
de récits de voyages en présentant ses différepects: le texte en lui-méme, une carte pour reptés les lieux
visités et l'itinéraire parcouru, un calendrier pooettre en évidence les moments importants enhdexi thématique
pour rendre compte des activités menées. Un réeitvayage se caractérise (Marquesurtaal, 2008) par
l'omniprésence de références spatiales et tempsrejli permettent, en général de situer I'actidé&rite par le
voyageur. Ces éléments invariants se retrouvernd garsieurs travaux visant & modéliser un élémeéngmphique
(Gaioet al, 2008).

Dans un premier temps, nous avons développé wleamon qui (figure 1) place le lecteur en sitaatd’auteur-
narrateur tout au long d’'un périple multipliant l&érences a des noms de lieux, des dates etctieiséa qu’il a pu
réalisées. L'application permet de synchronisertizaés aspects avec le texte lui-méme.

Une exploitation a vocation pédagogique a étéséalet nous avons mis en place une expérimentatiea deux
classes de cycle 3 (éleves de CM1 et CM2 &gés He &ns). Nous avons constitué trois groupes d'aymts
travaillant selon trois modalités différentes :gmupe disposait uniquement du texte « papier >granpe disposait du
texte « papier » et de deux cartes IGN de la régimternée, puis enfin un groupe travaillant avacenapplication.

! Les outils-auteurs que nous proposons se veliteptes et ouverts. Nous restons toutefois conssieutils peuvent
donc étre détournés par les utilisateurs pour éaites applications basées sur des stratégiesarmtructivistes.

2 http://www.inrp.fr

3 http://www.esrifrance.fr http://www.esri.com

* http://erozate.iutbayonne.univ-pau.fr/forbes200@/ex
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Figure 1 : Prototype d’EIAH pour la lecture médiée de récits de voyage

Notre expérimentation s’est déroulée en juin 2083taleux classes de CM1-CM2 de deux écoles difféseri’'une
située a proximité des lieux évoqués dans le meitvoyage et l'autre pas. Dans chaque école, Beglétaient
organisés en binbme qui devait, a partir du tegf@ondre a un questionnaire puis, a l'aide des gmIfournies,
représenter de maniére libre sur une feuille AhBraire suivi par I'auteur. Il y a donc eu dewtietés pédagogiques
(d’environ 30 minutes) menées a partir de cettdiegtjpn web. La premiére activité devait condufegprenant a
répondre a un ensemble de questions relativesxie de James David Forbes (Daraux, 2001). Confoenéma la
structure intrinseque d’'un document territorialiePosant sur le triptyque défini par (Gagt, al, 2008) pour une
information géographique, nous retrouvons troig$yge questions :

- celles amenant une réponse relative a un lieu ;

- celles amenant une réponse relative a une daterée ;

- celles amenant une réponse relative a une activit

Chaque réponse proposée par le groupe est repontéme étiquette dont la couleur indique la natigda réponse
attendue. Les consignes données pour la seconigi#éade tracé de l'itinéraire sur une feuille Aflig(re 2 — gauche)
invitaient les apprenants a placer en premier tigsi€ttes relatives aux lieux, puis les autresndined ajouter d’autres
informations trouvees dans le texte et paraissaétéssantes de noter (sous forme libre).

Figure 2 : Photos de I'expérimentation
A l'issue de ce travail, une séance de debrieffigyife 2 — droite) est mise en place. Durant ceéignce bilan, les
éléves ayant manipulé notre application expliquent autres le fonctionnement de I'outil et sonnéitépar rapport a
I'expérience réalisée. Cette étape permet audsilidaire exprimer les stratégies d’'usage de foGbnsignés dans un
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rapport intern& les détails de cette expérimentation précisenolgectifs de I'expérience, les activités des apants,
les différences observées entre l'usage de suppapiers et I'interface proposée, le protocole diéation ainsi que
les résultats obtenus.

Nous retenons de cette expérimentation les grandestations de nos travaux de recherche : laiféhast de
pouvoir proposer aux apprenants des micromondeseriice d'activités de résolution de problémes mtélectures
interactives de textes et de cartes a vocationrgpbgjue. Tout comme pour les travaux décrits dihsray, 2003),
chaque micromonde doit favoriser la lecture actigedocuments géographiques. Dans nos travauxphesidnnalités
de tutorat favorisant cette lecture pourront dépenal la fois du comportement de l'apprenant (astan des
hypermédias adaptatifs) mais aussi et surtout diexc@ristiques de la tache que I'apprenant estécaisoudre a I'aide
de ces documents. Chaque micromonde sera structpaétir de composants Web malléables préexistahtMIND
section suivante) dotés de fonctionnalités d'inteom avec I'apprenant. Chacune de ces fonctiotésaiera éditable et
paramétrable par I'enseignant sans connaissantmide® en programmation a linstar des travaux iteaans
(Alevenet al, 2006). Les composants ainsi paramétrés sontmiau service d'un scénario chargé d’opératiopaali
les principes de tutorat que I'enseignant veut \agpliqués pour les tadches de résolution de prabléanfiées a
'apprenant. En donnant accés aux fonctionnaliféertes par les composants, ce scénario est dotefnd orchestre
qui doit pouvoir lui aussi étre édité par I'enseighavant son exécution.

Dans la suite de cet article, nous nous proposendédrire la fagon dont le composant MIND a étécaopour
rendre possible I'édition de ses fonctionnalitésague son exécution sur le Web.

Principes de fonctionnement d’outils de conceptiord’applications pédagogiques visant la
compréhension d'itinéraires de voyages

Un enseignant qui concoit une application éducatitese un fil conducteur pédagogique. Dans sopraghe, ses
choix de conception sont guidés par des critereag@giques et non pas par des criteres méthodalegjiigsus du
génie logiciel qui échappent a son domaine de ctanpé. Ainsi, I'enseignant-concepteur cherche &rcud outil
éducatif sans prise en compte des contraintes itpe® sous-jacentes au déploiement de son applicdlie contexte
de conception permet de dégager deux propriétésrimnies caractérisant des outils de productiorsstioles et
adaptés a des enseignants.

Premierement, les enseignants n'adhérent pas athododogies de conception au sens du génie logitaitefois,
ceci n'implique pas la nécessité d'élaborer dest@sgs qui vont guider le processus de concept®mbenseignant car
une démarche trop guidée risquerait ;

- de brider ou déformer l'idée pédagogique de I'egrsat ;
- de ne pas cadrer avec les habitudes et schémamsndégs des enseignants (ce qui peut remettre ea lmau
degré d'utilisabilité des outils élaborés).

Cette hypothése nous améene a penser que les enssigivivent étre dotés d'outils de production éadiles qui
laissent part a la créativité pédagogique et aapgsoches de conception empiriques. Par approcipi@ique, nous
entendons une conception fondée a la fois sur €a&pce et sur I'essai-erreur. En effet, nous cs@rens que
'enseignant sait ol il va d'un point de vue pédggoe (conception fondée sur I'expérience). Patreorsa maitrise
relative des outils techniques induira inévitablemene démarche de type essais-erreurs dans ladieglkeignant
supposera le comportement technique de l'outilued desoin de vérifier par des retours immédiatglacité de ses
hypothéses.

Deuxiemement, I'absence de compétences technidnezsies enseignants signifie qu’il n’est pas ergasdle de les
impliquer dans des activités de production ou ddifivation de code. En d’autres termes, les owtédsconception
doivent disposer d’un module capable de généresnaatiquement le code exécutable de I'applicationcoe par
'enseignant. Cette contrainte reste incontournadtlanduit donc des limites fortes sur les outils groduction
imaginables.

De par ces deux propriétés nous nous rapprochondadeotion de malléabilité telle que définie par
(Bourguin, 2000) : «ine application malléable est a la fois utilisaktemodifiable par ses propres utilisateuss Dans
notre cas, I'enseignant doit a la fois pouvoir :

- utiliser l'application construite afin de I'évaluselon des critéres pédagogiques,

- modifier I'application testée lorsque son comporeime satisfait pas les critéres pédagogiques.visé

Il convient alors de se demander comment bétietdedutils de conception...

Penser des outils de conception qui s’appuient sdies modeles opératoires

Tout choix de conception réalisé par I'enseignanit plouvoir étre traduit systématiquement et autignament sous
forme de code exécutable. Cette contrainte fortessite de mettre au point un modéle applicatiseuve de cadre de
conception. Par modéle applicatif, nous entendons)odéle générique d’application qui puisse étsgaimcié au fur et
a mesure de l'activité de conception, chaque itstggouvant ensuite étre traduite sous forme de esdeutable.
L'approche de conception proposée est donc baségesuméthodes de transformation de modéles (Seid2003),

5 http://erozate.iutbayonne.univ-pau.fr/forbes2003iat. pdf
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(Bezivinet al, 2005) également utilisées dans plusieurs traeauxgénierie des EIAH (Laforcadet al, 2007). Nous
distinguons trois niveaux :
1. Le modéle applicatif génériqumui décrit les concepts propres au type d’'applicatiblé.
2. Le modele d'applicatiorcréé manuellement par I'enseignant au fur et dureede son activité de conception.
Ce modele est une instance du modéle génériquédent |l décrit les caractéristiques de l'applaatjue
I'enseignant souhaite batir.
3. Lecode applicatiigénéré automatiquement a partir du modele d’agipdic produit par I'enseignant.

Le modeéle d’application créé manuellement par Bégisant (niveau 2) correspond a une descriptie@rimédiaire de
'application a béatir. A ce niveau, I'enseignantcdéles caractéristiques de son application iedé€amment d’'un
langage de programmation. Le niveau du code apipligaveau 3) vise a traduire les spécificatiomaduites par
I'enseignant en code exécutable, dans un langageratgammation donné. Ce découpage en trois nivgaumet
d’envisager qu'une méme application décrite paemseignant puisse étre traduite en utilisant déks eechnologiques
divers.

Pour batir le modéle applicatif générique (niveauillfaut non seulement limiter le domaine apgiic&isé en
caractérisant précisément les applications a ba#rs il est aussi nécessaire de concevoir ce maehdoptant une
démarche mixte qui combine une approche métierchinique.

L’approche métier consiste a définir les concepismbdéle puis a étudier de quelle maniére il essipte de
prendre en compte ces concepts pour générer autpeaent le code les instanciant. Dans cette apptam concept
jugé intéressant (d'un point de vue du domaine iegiifi considéré) ne sera retenu que s'il existe fecon de
transformer ce concept en un ou plusieurs conahkpiangage machine. Par exemple, dans le cadrapdigations
géographiques qui nous intéressent, I'activité gédmue de localisation d’un lieu peut étre jugdtgriessante par un
enseignant. Si cette activité est modélisable fraissformable automatiquement en langage machioes elle sera
retenue au sein de notre modéle applicatif génériBans le cas contraire, elle sera rejetée pawserwer la propriété
de génération automatique de I'application spéeifidous restons conscients qu’en retirant un cardiepodele nous
appauvrissons les possibilités créatrices du cdaoepédagogue. Nous réintroduisons donc des limita sur
'approche de conception que nous souhaitionsaleitient la plus ouverte possible. Nous avons &itHoix de
maintenir cette contrainte pour garantir les préygs d’exécutabilité du modéle et permettre la meiseceuvre du
processus de conception-évaluation présenté daesdgraphe suivant.

L'approche technique consiste, a l'inverse, a abfrsir les possibilités offertes par une technolggiar ensuite
identifier des concepts pertinents a remonter seani du modele applicatif générique. Par exemplas de cadre des
applications géographiques qui nous intéresseitd, teichnologie utilisée (type GoogleMaps) propose fonction de
zoom et une fonction pour positionner un repéréni@; punaise, etc.), alors il est possible de coenhies fonctions
pour proposer une activité de localisation de IBiucette activité est jugée pertinente d’'un pdietvue pédagogique,
elle est intégrée dans notre modeéle applicatif ggué ; sinon, elle est rejetée.

Cette double approche reste nécessaire pour asayespriété opératoire des outils congus et édlienposer des
activités de codage a I'enseignant.

Penser des outils de conception « agile » qui caméient la démarche empirique des enseignants

Nous entendons par méthode « agile » une approetenteption qui impligue au maximum ['utilisatefimal et
permet d'intégrer rapidement ses besoins au fér miesure de leur apparition/évolution (Vickoff, 2D0La qualité
finale de I'application produite est assurée parcoemtrle permanent durant le processus de praductious
définissons ainsi la notion d’outils de conceptioagile » comme un environnement informatique stppo une telle
approche. Dans notre cas, I'implication forte ddilisateur final est obtenue en lui déléguantéetinent le travail de
conception

Pour assurer un cadre de conception souple, il sennble primordial de raccourcir de maniére sigatfve le délai
qui sépare la phase de conception et la phaseld&iem de ce qui a été congu. En proposant dels auii permettent
a tout instant du processus de conception de \ssuadt tester ce qui est congu, nous favorisossafproches de
conception empiriques dans lesquelles I'enseigaamnte idée, formalise cette idée puis demandetér téspplication
concrétisant son idée de départ. La phase dedksloes utilisée pour mettre a I'épreuve les cli@xconception venant
d’étre faits et éventuellement les remettre eneaus

évaluation
requise

en phasede
conception

en phase

fin évaluation >®
d'évaluation

[évaluation satisfaisante] =

[évaluation insatisfaisante]

Figure 3 : Processus de conception privilégié plesrnon-spécialistes
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La mise en ceuvre de cette approche « afileasée sur des cycles itératifs (figure 3) altermamception puis
évaluation reste envisageable si :
1. nous disposons des outils de génération automatiguede cités précédemment ;
2. chaque concept du modéle applicatif générique plesges caractéristiques et un comportement pantdéfa
En effet, lorsque chaque élément du modéle géreépgssede des caractéristiques et des comportepardgfaut,
il devient possible d’exploiter ces outils de gé&tién pour construire n'importe quand, sur demarddpplication
répondant aux spécifications en cours. L'applicati@nérée tiendra alors compte des choix de cancetalisés par
I'enseignant et adoptera des comportements paudsta les éléments non renseignés mais nécesgainestre en
mesure d’exécuter I'application.

Mise en ceuvre de ces principes pour élaborer un ééur agile de cartes géographiques
Pour évaluer les principes énoncés précédemmeus, anmns mis au point un éditeur agile pour lagpeis compte

de la dimension spatiale dans les applications rggigues.
L'application MIND («Map INteractive Design’) est un outii web de conception interactive detesar
géographiques. Cet outil privilégie une approchealeception visuelle — au sens de (Nodenot, 2008) proposant
une interface permettant d’alterner a tout inseantite le rle de concepteur et d'utilisateur fiffigure 3).
La conception de la carte est réalisée au traverfodnulaires et de manipulation de la carte, cepgumet au
concepteur de définir simplement les caractérissqie la carte : région initiale, dimensions deaide, types de fonds
de cartes a utiliser, barres d’outils disponiblesla carte (zoom, dessin, ...), etc. A tout instaditeur présente un
apercu de la carte fabriquée permettant ainsi agegeur de se mettre a la place de I'utilisateal foour évaluer le
résultat produit. Il peut alors corriger les partne® de son application si le résultat n'est passfagsant. A aucun
moment le concepteur n'est sollicité dans des iéswde codage informatique : une fois la cartsilege, son code est
généré automatiquement et le résultat peut étéehéigé puis intégré a une page ou application Weltivité de
conception est interactive et illustre I'approcteeadnception que nous souhaitons privilégier. Daiémna plus précise,
I'activité de conception consiste a définir (figure- partie gauche) :
- Les caractéristiques de base de la carte : sa,tilrégion affichée par défaut, le type de vden(psatellite,
ou mixte ;
- Les outils que le concepteur veut rendre dispor{iidere de zoom, glissement de la carte, marquelys,
- Les éléments graphiques a ajouter a la carte (&cdigaes, polygones, ...) ;
- Les interactions possibles avec les éléments gyaphi ajoutés (info-bulle au survol de la souris,
déclenchement d’un script, etc.).
L’environnement de conception est entierement web,qui permet non seulement de générer et déployer
I'application congue sur le méme serveur que l&ditmais aussi de pouvoir la tester quasi imméniaie tout en
conservant une réactivité proche des applicatiocelés de bureau.

MIND - Map INteractive Design DES! - hittp;/ /uppa.univ-pau, fr/ DESI/

Caractéristiques | outils disponibles | Objets graphiques | Actualiser la carte Télécharger la carte

Sélectionnez les barres d'outils que vous souhaitez intégrer a
votre carte :

[+ Barre de zoom
[7 Barre de glissement de la carte

[V Barre de dessin (indisponible avec yahoo maps)

L'ajout d'une barre de zoom permet a lutilisateur d'augmenter ou
diminuer le niveau de zoom & partir dune barre graduée

La barre de glissement (sélectionnés par défaut] permat 3 lutiliss
de faire glisser la carte dans une direction quelconque en utilisant
sourls.

La barre de dessin permet & lutilisateur de dessiner des points, d
lignes ou des palygones sur la carte

Document Electronique, Sémantiqus et Interaction

Figure 4 : Présentation de MIND

La figure suivante décrit le processus de concapitiératif énoncé précédemment. Tout choix de cpiice est
traduit sous forme de spécification XML (1) qui asson tour traduite en code HTML et Javascript@)t le résultat
est visionné immédiatement dans I'environnement webconception (3). La visualisation du résultat smsuite
d’appui au concepteur pour déterminer ses choéxieltrs (4).

® Par le terme « agile », nous désignons la fleifgbét la souplesse du processus de conceptioconieepteur doit
pouvoir visualiser instantanément le résultat dgce spécifie a tout instant de la phase de ceptioa.
' http://erozate.iutbayonne.univ-pau.fr/mind
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Conception

Figure 5 : Processus itératif de conception

Modele UML

La figure suivante présente une formalisation (Souse de diagramme des classes UML) du modeéleicabibl
générique de fabrication de carte.

Carre

@longimde du centre
ladrude du cenoe

Snivesu de zoom

Objer graphique ®definir longirude du cen...
%I:ype ®definir larirude du centre()
&nom Correspandre = % gefinir niveau de zoom()
&y dimension U ®glisser()
@po:icion long On ‘zoomer()
%posicionlat B changer de vue()
’ajoul:er() Q
supprimer() 1.n | | 1.n
- .
Qmﬂ:s‘i:ml;“ Ouwrils Caracrerisogues
afficher({)
‘%’barxe de room &h"“‘:e‘“
O.n Spbarre de glissement @larg'“JI

‘barre de dessin e

®autoriser barre de zoom() ®definir hauteur()
*definir largeur(}

®auroriser barre de glissemenc() @
definir fournisseu...

®auroriser barre de dessin(}

0.
O.n
Coemporrement Inceracon
Eremre &nom acdoen
’aﬂicher info-bulle[} °al:l:icu:l{}

®associer une ressource mulcmeédia)

dé:lencher un seripc()
ZO00I Centra()

Figure 6 : Modéle applicatif générique pour la ¢congion de cartes géographiques interactives

Dans cette version simplifiée, une carte géograhigpt caractérisée par une zone (définie notamemetgrmes de
longitude et latitude) ainsi qu'un ensemble d’opiére réalisables sur cette zone (zoomer, glister). Chaque carte
dispose d'un certain nombre d’outils possibles rgbal’échelle, de dessin, etc.) et éventuellemeoibjdts graphiques
(punaises, icones, etc.) sur lesquels il est plesdimteragir (au survol, au clic, etc.) en dédeant un comportement
(afficher un texte, déclencher un script, etc.).

Les formulaires de conception de MIND représenterd interface avec le modéle générique présentka digure
ci-dessus. La figure 4 - partie gauche proposeesgample une interface avec trois cases a cocharipsiancier les
trois propriétés de la classe « Outils » du modéle.

Instance XML du modéle UML

La figure suivante présente le résultat d’une #étide conception au cours de laquelle le conceedéfini les
caractéristiques de la carte interactive a bagtteCspécification est réalisée au travers de ftainas simples (figure 4)
et est automatiquement traduite sous forme de ¥ddle, indépendant d’'un langage de programmation quar coté
descriptif. Cette traduction automatique est réelisn instanciant le modéle applicatif génériqésgmté en figure 6.
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<?xwl version="1.0" encoding="IS50-8859-1"7> 15 [ <centrer

. . 12 <longitude>-1.58203125</ longitude>
<oaracteristiguess>
. Z0 <latitude>42,349485403593654</ laticude>
—] <fournisseurss b
z1 </centrex

<Dpenlayers_wms>false<,fDpenlayers_w‘ms> 22 <panzoomstrue</ panzooms
<nasartrue</nasar 23 <gliszement>true</glissement>
<googlerfalse</ google> 24 <panel>true</panels

<google satellitertrue</google satellite> 25 E <objets_graphicques>
<g00gle_hybrid>false<f’g00gle_hybrid> 26 B <obJet_graphique>

j i 27 <fichiers*. fimagesffrench flag.png*</fichier>
<v1rtual_earth>false<x’v1rtual_earth> 25 <longis1.845703125</ lnngi;
<yahoo:false</yahoo> 29 <lati>46.480344778593654</ lacis
<miltimaprfalse</multimaps 30 E </objet_graphigques

r </ fournisseurss> 31 [H <objet_graphigues
H <tailles 32 <fichier>*.fimages/spanish flag.png’</fichier>
<hauteur>100</hauteur:s =k <longi>-4.1748046875</ longi>
34 <lati>40.020383841093654</ latix
<largeur>100</ largeur> - </ohjet graphiques
o <ftailler 36 E <bejets_;raphiques>

< zoom>5</ zooms a7 -</caracteristigques>

Figure 7 : Modele d’'application utilisant une reggtation pivot en XML des propriétés de la carb@tir

Ainsi, dans la figure 4, le concepteur a défini cagte comportant une barre de zoom, une barréisteigent et une
barre de dessin. Ce choix de conception entraiaénstance des attributs « barre de zoom », « bdarglissement », et
« barre de zoom » de la classe « Outils ». Cetitaite se traduit respectivement par la créatienbdéises XML
« panzoom », « glissement » et « panel » (lignea 22 sur la figure 7). Toutes les autres caratigues de la carte
(zone affichée, objets graphiques sous forme deedia, etc.) sont spécifiées et instanciées defsigailaire.

Transformation des spécifications XML en code Htmldavascript

La figure suivante présente le résultat de la Thdn automatique du fichier de spécification XMarg un fichier
immédiatement exploitable au format HTML et Javigcte code présenté ci-dessous correspond &kEfs@tion de
la figure 6.

L . A

10

iz
13
14
15
16
17
15
19
20
21
Z2
23
Z4
25
Z6
27
28
2
30
31
32
33
=L
35
36
37
38

<html=

g <head:>

<acript src="http:fjwww.openlayers.orgfapif2.5f0penLayers.js"></script>

<script sroc="http:/f/maps.google.com/maps?file=apikamp ;r=2&amp ;key=AB()IAAAAS TUWsBEpo3umaBCra0F 8 7gBRYnnk0CEy:
r </ head:>
= <hodyr
E <div style="width:100%; height:100%" id="map"></div>
= <script defer="defer" type="textfjavascript':>

var map = nrew OpenLavers.Map{ ‘map’, { controls: [1 }):

map.addControl{rew Openlayers.Control.PanZoomBar{});

map.addControl{rewr COpenlavers.Control.MouseToolbar{)):;

var jpl_wms = mew Openlayers.Layer.WM3({ "Satellite WMI (MASL) ", [“http:/tllobsmetacarta.com/wins-c/Basic py',
‘http /2 lobs metacarta.com/wms-c/ Basic py', hitp:/ /13 labs metacarta.com/wms-c/ Basic. py']. {layers: "satellite"1;

map.addLayers{ [Jpl_wm=s]) ;

var googles = mew OpenlLayers.layer.Google("Google Satsllite™, { *type’: G_3SATELLITE_MAP }):
map.addLayers{ [googles]) ;

var layer switcher = pew Openlayers.Control.Laver3witcherd):

map.addControl({layer switcher);

vlayer = mpew Openlayers.Laver.Vector{ "Editable™ }):

map.addLayer{vlayer) ;

map.addControl{rewr Openlayers.Control.EditingToolbar{vlayer})):

map.setCenter{rew OpenLayers.Lonlat{-1.55203125,42.349455403523654) ,5) ;

vay markers = mew Openlayers.Layer.Markers{ "Marker=" }):

map . addLayer (markers) ;

var size = mew Openlayers.3ize{30,30):

var offset = pew Openlavers.Pixel{-{(size.wfZ), -size.h);

var icon = new OpenLayers.Icon(‘.fimagesffrench_flag.png’,size,offset):

markers.addMarker {#ew Openlayers.Marker{mew Openlayers.LonLat{l.545703125,46.460344776593654) ,1ic0n)) ;
var markers = mew Openlayers.Layer. Markers{ "Markesr=" });:

map . addLayer (markers) ;

var fize = mew Openlayers.3ize{30,30);

var offset = mew OpenLavers.Pixel{-{size.wfzZ), -size.h);

var icon = new OpenLayers.Icon(‘.fimagesfspanish_flag.png’,slze,offset):

markers. addMarker {#ew Openlayers.Marker{rew COpenlayers.LonlLat{-4.1745046575,40.0203535841093654) ,icon));
Openlayers.Event.stop{e, Ezue) ;

F </scripts

o </hody>

~</html>

Figure 8 : Code applicatif de la carte généré arpdutmodéle d’'application
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A titre illustratif, les spécifications XML des lgs 22 a 24 de la figure 7 sont traduites automerignt en code
Javascript (figure 8 - lignes 10, 11 et 21). Le améeme de transformation de code suit le principeasit : a chaque
balise XML correspond une fonction de génératiorcatte capable de prendre en compte la valeur XML lu

1 function activer les_controles(§file, §controls)

2 |

3 switch(§controls)

4 {

5 case ('barre_zoom'): { fputs(§file,'map.addControl (new Openlayers.Control.PanZoowBar()):'); break: }

[ cage ('barre_glissement'): { fputs(§file, 'map.addControl (new Openlayers.Control.MouseToolbari)):'); break; }
7 i

=

Figure 9 : Fonction de génération de code pourite@n compte des barres d’outils

Le principe de génération de code consiste aloparaer le fichier XML (via un script PHP) et a appelesle
fonctions de génération de code adéquates, eridardes valeurs lues.

Pour générer la carte, nous avons choisi d'utiliaastil libre Openlayer$ mais il est possible d’envisager de
traduire les spécifications XML a l'aide d'autrexinologies (Googlemaps par exemple) en proposamipdvelles
fonctions de génération de code.

Conclusion et perspectives

Dans cet article nous avons montré l'intérét deppser aux enseignants des outils de conceptiormplitations
éducatives. Dans notre cas, il s'agit d’applicatioveb autour de la géographie. Un prototype téracété développé
puis évalué avec des enfants de cycle 3 (élevadMiE-CM2 agés de 9 a 10 ans) et leurs enseignaetar@otype
témoin caractérise les familles d’application doatis souhaitons rendre la conception accessibkeségpédagogues.
Cette expérimentation a mis en évidence l'intéei dnseignants pour disposer d'outils permettantseoallement de
concevoir ce genre d'applications en totale autaeomais aussi de les adapter rapidement a padirsérvations
d’'usage. Nous avons caractérisé I'approche emgribpuconception utilisée par les enseignants et anwavons déduit
les caractéristiques d’éditeurs adaptés. Graces dedbniques de transformation de modéles, cesuédipermettent a
tout instant au pédagogue d’évaluer la pertinemseinteractions qu'il a spécifiées. Ces différgmtacipes ont été mis
en ceuvre sur un éditeur agile de conception desatographiques (MIND). Cet éditeur est une preriique
permettant de concevoir la dimension cartographtpssfamilles d’application visées.

En effet, notre objectif consiste & proposer unrenmement complet permettant & un enseignant deesoir une
application pédagogique autour de la géographiei @écessite de prendre en compte non seulemerdasiascts
cartographiques mais aussi les dimensions texijetenporelles et surtout pédagogiques. Ces diffésecomposantes
seront traitées de maniére similaire au composamographique présenté. Nous notons la particalaiit composant
pédagogique qui sera notamment chargé de synchrolds autres composants sur la base de scéndusagd
prescrits par I'enseignant. Ainsi, I'enseignant depar exemple étre en mesure de spécifier laiodadti composant
cartographique suite a une action de 'apprenariestomposant textuel.

A terme, les composants cartographiques, textuetersporels seront dotés de fonctionnalités nousnetant
d’exploiter la sémantique spatiale et temporellg ates de type récit de voyage. Ces fonctiorésabtappuieront sur
les résultats des travaux de (Sallabeatyal, 2007), (Lacayrelleet al, 2007) et (Loustawet al, 2008) qui nous
permettent d’ores et déja d’extraire automatiquerer partie de la sémantique géographique déetetiss.
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Résumé

Construire des séquences controlées d'exercicegegmiettent de répondre a différents objectifs gédmues est une
activité qui, méme sur papier, est trés colteuseemps. L'objectif de la recherche présentée danpapier est de
proposer un outil auteur, intégrée dans une chaénproduction compléte, qui permette a des aueirdéfinir ces

séquences contrélées d’exercices. Une étape né&eegs@liminaire a cette création, est la desmiptes exercices
pris séparément ainsi que la définition des liexistant entre eux. A partir de ces informations,d&finition de

primitives de haut niveau permettra de créer derfagitomatique ou assistée par le concepteur @é pri enseignant)
des scénarios. Le systeme pourra alors proposautiiples scénarios, selon les intentions pédagesexprimées par
le concepteur de séquences ou par les enseignaits, méme par les apprenants (par exemple dansontexte

d’entrainement libre).

Mots clés :
métadonnées, graphe d’exercices, outil auteurasiséition pédagogique.

Abstract

To generate controlled sequences of exercises veltlimv answering to different pedagogical goalansactivity which
is, even hand written, very time consuming. Thel gbéhe research presented in this paper is tpgse a author tool,
integrated in a production, which allow authorgitdine these controlled sequences. The first stepgssary to create
these controlled sequences is the descriptioneoéercises one by one and the description ofitke between them,
defining a graph which nodes are the exercisesid$iis information, the definition of high levelimitives will allow
to create scenarios automatically or partially siesl by the author (maybe a teacher). Therefore,syistem will
propose many different scenarios, taking into anttle pedagogical intentions given by the authrdoyothe teacher,
even by the learners (for example in a contextexd training).

Keywords :
Indexation, metadata, graph of exercises, authaciog pedagogical scenario

Introduction

Créer des séquences d’exercices requiert non seaotame excellente connaissance du domaine, dasrefype, des
difficultés rencontrées par les apprenants, massiawn travail considérable particulierement gourchan temps pour
le producteur de ses séquences, que ce soit sone fimpier, ou en utilisant les TIC. C’est le cas dditeurs scolaires
qui s’orientent de plus en plus souvent vers lalpction de contenus numériques, en particulieref@xges. De plus, la
plupart du temps, exercices et séquences sont cedésaniére statique de telle sorte que I'appresarnetrouve en
permanence face aux mémes exercices, avec les nvaheess, et les mémes séquences. C'est a cetépratique
que I'équipe MOCAH du Lip6 s'est attaquée depusn®. Dans un premier temps, il a été congu etsééaln éditeur
permettant de définir des exercices avec des pamsnéont l'instanciation est effectuée dynamiquemsous
contraintes & chaque fois que I'apprenant lanceti@ce [Auzende et al., 07]. Ces exercices respéte standard IMS
QTI 2.1 (Question and Test Interoperability) afiétce exécutables sut toute plateforme qui recdrogstandard.
Aprés avoir explicité ce contexte, cet article prés le travail en cours sur la conception et leelidopement de I'outil
auteur dédié a la conception de séquences d’ersrdiiet outil auteur est congu pour étre esseamtielht destiné aux
créateurs de contenus, & savoir ceux qui créentiegs, et séquences. Cependant, nous envisaggalesnént un oultil
auteur simplifié permettant aux enseignants, vaire apprenants, de générer eux-mémes une séqueneecites a
partir de primitives de haut niveau. Ces primitiveffriront des possibilités de scénarisation en daedifférents
objectifs, comme « s'entrainer pour un examenévaiuer un ensemble de compétences » « faire gmak#c fin sur
une compétence particuliére ».

1 — Contexte

Les travaux menés ces deux premieres années pguipké ont débouché sur la création d'un ensemble de
fonctionnalités qui permettent de créer et d’exécuin ensemble d’exercices au format IMS QTI 2MS Iétant un
consortium international qui a mis en place, eatrges, un standard visant a décrire les exereicks tests de facon
générique. Ce standard a subi des évolutions impi@s entre les différentes versions, (de 1.2 aa®€dc notamment la
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consortium international qui a mis en place, eatrges, un standard visant a décrire les exereickEs tests de facon
générique. Ce standard a subi des évolutions impi@s entre les différentes versions, (de 1.2)adc notamment la
possibilité de définir des paramétres dans lesceas dont les valeurs sont générées dynamiquestrg,contraintes,
pendant I'exécution de I'exercice, ce qui est fandatal pour éviter que I'apprenant retrouve les e2waleurs a
chaque exécution. Cependant, QTI 2.1 souffre d& défauts importants : d’'une part les contraintepauvent étre
gu'unaires et il n’existe pour le moment pas ena®e« lecteur » pour les exécuter. Dans le cadme projet ANR,
[Auzende et al., 07] ont proposé des solutionssaZzémitations. Une autre limitation d'IMS QTI egtie, méme en
utilisant « Assessment item » les exercices ne #éatentre eux que de facon simpliste et surtaitnthniere
uniguement manuelle sans que I'expertise utilisgie explicitée. La séquence construite est donc lhwigée noire,
relativement & ses objectifs. De plus, dans IMS,@Utun schéma de description des exercices méstip une fois
créés et stockés, pour déterminer de quel typeediie il s'agit, il faut soit exécuter I'exercicsgit étudier son code
QTI.

Pour pallier ces deux problémes, nous proposons@lére en place d’'une part des descripteurs desie®e pris
séparément et d’autre part des relations entrexescices, afin de créer des groupes homogénesadalarité diverse.
En ajoutant a ces deux types d'information la diéfin de primitives exprimant des intentions pédgigaes ou
didactiques, notre outil permettra a un auteur rdercde maniere quasi automatique des séquencesrdes. Cette
chaine de production vise de maniére généralelg®icus scientifiques. Dans cet article, les exempbnt tirés soit de
ce domaine, soit du domaine de la programmatioent#e objet, notamment du langage Java. Mais oniipeiginer
des exemples analogues avec d'autres domainegitela physique ou la chimie.

2 — Description des exercices et des relations eateux

2.1 - Indexation des exercices pris séparément

Comme nous I'avons exprimé précédemment, les exexaie sont ni identifiés, ni liés entre eux d'gpelconque
facon. La premiere étape consiste donc a les imdexe

IMS a proposé a la communauté un standard d’'inaexatMS-MD. Depuis 2002, ce standard respecteotane LOM

(Learning Object Metadata) qui propose une inderatiche des objets d’apprentissage, avec présOdélénents
décrivant aussi bien les aspects généraux quequeside la ressource. D’aprés une étude sur $attitin du LOM, il

s’avere que beaucoup de champs ne sont pas ytifisis que la plupart de ceux qui le sont, reviahm® fagon
récurrente [LOM survey report 2004]. Les organismesutilisent le LOM pour indexer leurs ressourcesinissent
donc des profils d’applications, qui spécifient iguehamps sont obligatoires, facultatifs ou recomés. Ces profils
peuvent aussi proposer des vocabulaires contr@élépegmettent de choisir parmi une liste de valguoar certains
champs [Passardiére et Jarraud 2004].

Pour indexer les exercices, sans pour autant sgehke travail d'indexation, nous avons défini profil retenant en
priorité les informations qui caractérisent le miel@s exercices par rapport a notre objectif. Outobtention
d’informations générales sur I'exercice, commeitre,tune description, nous sommes intéresséspaltgulierement
par des informations plus spécifiques comme le dioendes prérequis, les connaissances mises efigstimation de
la difficulté et du temps nécessaire pour le résmuds principales erreurs commises avec si plessiie expression de
la connaissance erronée sous-jacente. Ces infemsatportant sur les connaissances et les misctioegppourront
étre extraites d’'une ontologie du domaine [Hiboabat et Spagnol 2003] lorsque celle-ci existe. fat,epour qu’un
outil de scénarisation puisse utiliser ces métaélesnla référence a une ontologie semble une tegppreche. Dans le
LOM, il existe une section se rapportant directendela classification des ressources (section @)eq principe puise
ses termes dans une taxonomie. En détournant fégatecela, il est possible de lier ces élémentseaantologie du
domaine. Chaque connaissance utilisée alors dansxarctice, serait alors décrite de facon complé&asdles
métadonnées de celui-ci. Il faut ensuite que cesaissances soient structurées de facon cohérepteleitable au
sein des métadonnées [Tolédano 2007].

Ces travaux d'indexation incombent, prioritaireméeies concepteurs pédagogiques ou didacticisnsedessitent des
connaissances approfondies sur les connaissandesaussi sur le systéme de métadonnées. Cepeitidatit,que
nous réalisons, qui permet d'instrumenter la sigatayn d'exercices, est congu pour étre accesaibldela du cercle
des spécialistes. L'objectif est de permettre aatsignants, désireux d'utiliser les TICE, d'afguoleur pierre a
I'édifice, en indexant des exercices qu'ils compgiiser. Comme les métadonnées sont en nomiteeret, quand les
compétences sont présentes et exploitables dansntolegie, il est tout a fait envisageable quedaies enseignants
puissent participer eux mémes a la croissance ate®@s utiles a l'outil.

2.2 - Liens entre exercice

Le deuxiéme aspect a prendre en compte pour ldraatien de scénarios, est la présence de liens &g exercices
d'un méme domaine. Certains liens existent de faggplicite, de par les relations décrites danstdtmyie, par
exemple un exercice sur les régles de priorité aleut définit un lien implicite avec un exercicer diaddition de
fractions, car on peut remarquer qu'il existe uppoat de prérequis entre eux, si I'apprenant njest capable de
réaliser le premier alors il a peu de chance de/qgiotfiaire le deuxiéme. Ces liens doivent étre migls pour pouvoir
avoir un raisonnement de scénarisation. D’autesslplus ou moins évidents existent, sans rappet kontologie du
domaine. Par exemple, il arrive qu’'un exercice dépedu résultat de I'exercice précédent, on peusalire qu'il y a
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un lien de précédence entre ceux-ci. Dés lorseeansant ces liens, il est possible de construieecarte d’exercices,
mettant en relief les dépendances qui les unidesnins aux autres. L'étude des séquences d’ersrpioposées dans
la littérature permet de mettre en évidence cestdences liens, c'est ce que I'on peut voir datebleau ci dessous. Un
tel outil, de scénarisation d’exercices, nécesgpite ces liens soient rendus explicites pour pouagdonner dessus et
ainsi proposer une séquence répondant aux soplgaiégogiques ou didactiques du concepteur de leerée.

Le tableau 1 illustre quelques types de lien quesravons pu identifier dans un livre de mathémasgule niveau
college, en classe de 5éme :

l'ajout de
pour

lien caractéristiques description
® exercices similaires Le lien de difficulté qui unit deux exercices n'psssible
e difficulté plus élevée gue si ceux-ci sont de méme type et portent sur des
® types de données plus complexesompétences communes. Par exemple
® ajout d'une compétence décimaux ou de parenthéses dans un calcul
supplémentaire complexifier la réflexion de l'apprenant. L'énondé
difficulté l'exercice reste similaire, mais une ou plusieurs
compétences peuvent étre ajoutées. Si la difficolé
consiste que dans I'ajout d'une nouvelle compétence
sein d'un exercice similaire, alors le systeme peut
déterminer automatiquement ces liens. Dans cectsn
il devra étre spécifié manuellement.
® exercices similaires Sont similaires les exercices du méme type pogankes
similitude ° m(:ame type d'exercice mé.mesl compétences et _axant le méme niveau de
® méme niveau difficulté. Par exemple, la différence porte juste une
® données différentes formulation différente.
® exercices pas forcément similairgdse lien de précédence unit deux exercices si lxidae
® |e deuxieme exercice utilise les |dépend du premier de par son énoncé, de par sesa®on
L données ou des résultats de ou de par ses résultats.
précédence ! . |
l'exercice d'avant
® |e deuxieme exercice utilise
I'énoncé de l'exercice d'avant
® exercices problémes Dans notre analyse d'un livre de mathématiquediean
® méme calcul qu'un autre exercicale généralisation unit deux exercices, si ceuxectgmt
généralisation ® probléme plus concret, formulé esur les mémes concepts, mais un des deux a sogé&non
langage naturel posé sous la forme d'un probléme, et l'autre saws u
forme plus détaillée.
® exercices du méme type On peut mettre en évidence un lien de spécialisatio
spécialisation ® un d_es _deux met en exergue un daasque_ on passe d'un cas d'exercice §t§ndard c_z‘ﬁsun
particulier ou une exception de |particulier ou a une exception. C’est la réciprodudien
l'autre précédent.
® un exercice utilise un théoréme |Dans un contexte scientifique, deux exercices $iéat
® un autre utilise la réciproque du [par un lien de réciprocité si I'un d'eux utilisenslasa

réciproque

théoréeme

résolution la réciproque d'un théoréme mis en quati
dans l'autre.

Tableau 1 : Exemples de liens entre exercices

Il va de soi que, pour chaque discipline, ce tabldait &tre revu, amendé, corrigé, complété parspésialistes du
domaine, en particulier des spécialistes de lactiigize de la discipline.

2.3 - Conception de séquences d’exercices

La finalité de ce que nous avons vu précédemmedntieepouvoir instrumenter la création de séqueoatrolées
d’exercices, que I'on peut aussi appeler « scésaridde nombreuses recherches portent sur I'élaborde scénarios
pédagogiques, mettant en scéne plusieurs aspedtsndeignement, en calquant leur modeéle sur laaptére du
théatre d'IMS-LD, ou en explorant de nouvelles teghes [Pernin et Lejeune 2004] [Faure et Lejeuf@52
[Laforcade, Nodenot et Sallaberry 2005], amenansiag une succession plus ou moins controlée d&iésn
d’apprentissages, aussi bien de cours, que d'g&ivi

Notre objectif est centré sur I'aspexttivité d’apprentissageen proposant aux enseignants de réaliser degrséeg!
d’'exercices, par exemple pour des travaux dirigés public visé n'est pas seulement les enseignangss aussi
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directement les apprenants qui souhaitent s’emradn se tester. Une fois le systéme mis en plaseressources
indexées et les liens explicités, les éléves déside perfectionner leurs connaissances ou deeréeis vue d'un
examen peuvent utiliser I'outil pour générer ungueice adaptée a leurs besoins.

En se placant dans une optique de scénario dititilis cet outil fonctionne a I'aide de primitivde haut niveau qui
permettent de spécifier les intentions du concepdeuscénario. Prenons une primitive telle queagmibstic sur les
compétences élémentaires » suivie d’'un domaineeyample, les additions de fractions. Elle propamseconcepteur
une séquence d’exercices, organisée de faconiadaéieet objectif. Ensuite en cas d'échec, le dyisee du scénario
propose de facon automatique des exercices utilleanconnaissances prises individuellement afiéleeler celles
erronées et de proposer d’autres exercices pouraesiller figure 1). Par exemple, considérons le cas d'un exercice
mettant en scene plusieurs connaissances bienatésti comme un exercice de programmation surtiasteres de
contrbles, en particulier les boucles « tant quOm.demande a un apprenant ce que fait le morcegquajramme
suivant :

int cpt = 12;
int total = 0;
while (cpt > 0)
total += cpt--;
System.out.printin(“total = “+total) ;

figure 1: exemple d'exercice de programmation pségoun apprenant

Ici les connaissances mises en jeu sont multipfeec de I'éléve ne peut étre imputé a une lasunés structures de
contrbles. L'éléeve doit connaitre les types des ndes (les entiers), les opérateurs (I'opérateujoata de
concaténation, et de décrémentation), mais aussidature de contrble en elle-méme. S'il échoum &l exercice, |l
nous faut identifier quelle(s) connaissance(s)alpas ou mal assimilée(s). Pour diagnostiquer, egla des stratégies
consiste a faire réaliser des exercices utilisansaus ensemble des connaissances mises en j&d@méoent, par
exemple un exercice sur les types de données eplrateurs. Si I'apprenant échoue a I'un d’euxsale scénario lui
procéde de la méme maniére avec ce sous ensenmblmofe de fonctionnement permet de ne pas surchi@ge
concepteurs d’exercices d’'informations a compléterles types d’erreurs et les connaissances @saqdéi découlent
de celles-ci, comme dans d'autres systemes [Alesterl. 2006] [Labat 2002], mais permet tout de méafee
diagnostiquer les connaissances erronées en plsigtapes. Bien entendu, la difficulté et la longuéu diagnostic
sont proportionnelles au nombre de connaissancessran jeu.

Patron d'exercice 1 Suite des testes pour C1 + C3, C2 + C3
Connaissance C1, C2, C3 StCl+ 2403
7
echet/ /
Patron d'exercice 2 Patron d'exercice 3 h .
_ _SeC 3 erronée
Connaissance C1, C2 Connaissance C3
ECP‘E(/
Patron d'exercice 4 Patron d'exercice 5
Connaissance C1 Connaissance C2 C1 + C2 erronee
cchs echec\
. .
C1 erronée C2 erronée

figure 2 : exemple d'organisation d'exercices pma primitive de diagnostic

Mais, nous voulons également proposer des primsitiyei ne sont pas basées sur les réussites owchessedes
apprenants. Par exemple, nous voulons introdufférentes primitives. ?T étant un theme, ?D un erde de themes
et ?niv un niveau de difficulté maximum pour laesibn des exercices, le concepteur de scénagiosdignant final,
voire l'apprenant, pourront demander «réviser ATax ?niv », «réviser ?T ?nivl ?niv2 » (avec niv2nivl),
« survoler ?D ?durée », « approfondir ?T », etc.

3 - Réalisation d’'un premier outil

Dans la mesure ou nous souhaitons adopter une déenaérative dans la conception de cet outil ayteous avons
commenceé a réaliser quelques modules ou morceauxild’afin de "traverser l'application”. Ceux-céttmont en avant
les principaux problémes auxquels le chercheurens penser en se contentant d’une approche théoriqu
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3.1 - Prévisualiseur d'exercices (QTI) et éditeur @ métadonnées

Le principal probleme pour I'indexation des exeesicd’'un point de vue « caractéristiques généralest que les
enseignants puissent visualiser le contenu de-cepbur y apposer les métadonnées correspondddtetes lecteurs
de format IMS-QTI ne sont pas trés répandus, didgupdus que la vue dont les enseignants disposest pas
forcément celle que les apprenants auront lorsédauement de I'exercice. Prenons par exemple encee simple,
de type question a choix multiples, en mathémasiglien niveau collége, de classe G&°5

Soit I'énoncé « Quel est le résultat de b+a*5 &wec « b » et « a » des parametres instanciés mentale I'exécution
de I'exercice. Les diverses solutions proposéesrpmnt étre « (b+a)*5 », « b+a*5 » et « a+b*5 xesGolutions en
plus d’'étre instanciées, seront évaluées pour agager que le résultat du calcul. L’'enseignantdwpii renseigner les
métadonnées sur cet exercice préférera sans aoct® @ir I'énoncé et les réponses sous leur fonome instanciée
pour mieux cerner le but de I'exercice. C’'est degise optique que le premier outil de visualisatlerfichier au format
QTI a été réalisé. Il permet donc d’avoir une viensemble de I'exercice d’'un seul coup d'ceil. i éécomposé en
deux parties, visibles dans figure 3 I'une permettant de naviguer dans la banque dioes, et I'autre affichant
I'énoncé.

Une fois un exercice choisi dans la banque d’'eges;iet la prévisualisation active, I'enseignanitpenseigner les
métadonnées. Pour éviter que celui-ci n'ait a i fdans une autre application, et ainsi de midtiges outils, il a la
possibilité de le faire directement dans I'applimat afin de disposer sous les yeux de la vue éeftice et des
informations le concernant. Les métadonnées aomapttées sont stockées dans le dépdt au format. LlC&éditeur
permet pour le moment d’éditer les informations gouis sont nécessaires pour la construction d’@nas®, a savoir
les métadonnées générales.

3.2 — Sélectionner les compétences et éditer lenB

Pour pouvoir cerner les compétences mises en jag da exercice, des informations sont ajoutées thaisgction

classification du fichier LOM décrivant I'exercic€es informations sont issues d’une ontologie dunaloe, lorsque
celle-ci existe. Les classes présentes dans cett@ogie structurent les compétences requises péaliser les

exercices. Pour chaque compétence utilisée dams daux, dans le LOM un champ taxonPath de la pétpri
classification la décrit complétement de cette fago

=classification= =string language="fr">
<purpose= Base du langage Java
=zsource=LOMv1.0</source= =/string>
=value=competency=/value> <jentry=
</purpose> =/taxon>=
<taxonPath=> <taxon=>
=source= <id>TypesArgumentsClasse</id>
=string=>= =entry/=
http://webia lip6.fr/... =/taxon>
o monOntologie.owl <taxon>
<(string= <id=O0Opérateurs</id=>
=/source=> =entry/=
=taxon= =ftaxon>
=jd=BasesDulLangage</id= =ftaxonPath=
<entry= </classification=>

Si une classe est sélectionnée et qu’elle possesisalis classes, cela implique que toutes lescemngétences qui y
sont présentes doivent étre incluses. Par exemplegprenant notre exemple sur la programmatioexercice portant
sur la maitrise des opérateurs logiques en progediom implique que I'apprenant maitrise chaqueraigéir logique.
C’est ainsi que I'on peut tracer des liens enteedrercices, ceux qui mettent en jeu une ou des sompétences
d’autres exercices, qui sont des prérequis de ceux-

Enfin, comme nous 'avons vu ci-dessus, certairssline sont pas exprimables a partir des métadgneiést pourquoi
il est nécessaire de réaliser une carte d'exerciessnettant en relation. C’est le but d’'un awtugl, qui, permet de
maniére graphique, de placer les exercices etsdeler, a I'instar des outils de modélisationremoment utilisés dans
le domaine de la scénarisation pédagogique, comanexemple MOT [Paquette et al. 2006]. Une réflexad une
analyse préliminaire ont permis de déterminer plus types de liens, que nous avons vus dans atiersprécédente.
Une fois ces liens clairement définis, il faut dumitil de génération de scénarios puisse les atgrloCeux-ci sont
définis dans un format propriétaire, ce pour plusgaisons. Tout d'abord, ils ne sont que la basa construction du
scénario, c'est un outil en aval qui I'établirales exploitant. Le format interopérable n'est dpas une nécessité. De
plus, le dépdt d'exercices étant amené a évolugg,peut que des exercices changent ou dispargitseéutilisabilité
des informations est donc compromise.
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figure 3 : premiére réalisation d'un outil de scé&zdion

3.3 — Interroger la base d'exercice

L'utilité de toutes les technologies et méthodesenti en place est de pouvoir interroger le démedtices, afin de
pouvoir construire une séquence. Avant d'étabkr ghemitives qui permettront aux enseignants dermen place des
scénarios de facon plus ou moins automatique, avoiss implémenté un systéme des requétes qui feardéttiliser,
a la fois les métadonnées et les liens explicitérdéfinis entre les exercices. Ces requétes semerdE comme un
langage, que l'on pourrait comparer a SQL, et peemede réaliser des opérations de sélectiongsamdr des critéres,
qui eux, pourront servir de base pour établir lemiigives. Imaginons qu'a une étape du déroulendenka séquence
d'exercices, I'étudiant soit mis en échec lorsad'siquence de révision. Comme nous l'avons vu geéu@ent, une
stratégie consiste a choisir des exercices megiarjeu des sous compétences pour déterminer @liesées. Une
requéte peut alors étre formulée pour les sélentiorDans notre exemp(figure 5)1'éleéve a échoué sur des exercices
mettant en jeu les différents types de donnéesmgabe Java, on utilise donc I'ontologie des coemgés du langage
de programmation pour faire une requéte pour réeupes exercices qui nous intéressent.

" o
il o
e‘d&ge e " o
® o e
=3 W
2 W XLy oo > L'bx-:.ea {-ﬁ{\ o
e i JBE  a e
o - 2 P et® o
i &
hau .@t“*a .\\LE?-_C-‘--'*E:|

GET =XERCISES FROM java/ WHERE COMPETENCY SUBCLASS JavaOntology: Thing/CompétencesDuDomaine/
BasesDulLangage/TypesArgumentsClasse/Types/intrinséque

figure 5 : requéte simple de sélection d'exercices
Cette méthode nous permet aussi de sélectionnexx@esices qui sont liés a d'autres par différeyges de lien. Une

fois que l'apprenant a réussi, nous pouvons lupgser des exercices similaires, mais de difficaltérue, ou plus
générale. Nous allons donc sélectionner les exas@gant un niveau de compétence plus général&ine difficulté
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plus élevée. Ce qui peut se traduire par la sélectiun exercice qui a un lien de difficulté daasburce est l'exercice
réalisé précédemme(figure 6)

4
& #1% z
) LA T o
ae™ e.#efz{gﬂe o O
e 0 W
- ) 2"
e (ol 3"3':" )
il i A
e (_d'-' b W A ?E_a'“:'\
W L

GET EXERCISES FROM java/types/ WHERE OR (LINK DIFFICULTY SOURCE:javaftypes/avalypes 001.qti)
(COMPETENCY EQUAL JavaOntology:Thing/CompétencesDuDomzine/BasesDulangage/TypesArgumentsClasse/
Twpes)

figure 6 : requéte plus complexe de sélection dioes

3.4 - Définition des primitives

Une fois ce langage d'interrogation du dépét mispkte, il nous reste a définir les primitives cparviront a
I'établissement des scénarios. Les primitives les ponnues sont a des fins de révision, d'étantisest de séquences
d'exercices de travaux dirigés ou d'examen, masiguour explorer un domaine avec des exerciceglsgnDans ce
cas on peut envisager plusieurs méthodes d'exjiorad'un part en largeur, ou I'on cherche a toudbeplus de
connaissances du domaine, mais de fagon supddjc@hutre part en profondeur, ou I'on cerne mai@sconcepts,
mais de facon plus précise et rigoureuse.

Voici des exemples de primitives qui peuvent éténies : « approfondir une notion », « se préparen examen en
survolant I'ensemble du programme », « faire ursheeche approfondie pour diagnostiquer quelle(shpgtence(s)
a(ont) échoué suite a un échec a un exercice faapgel a plusieurs compétences », « s’entraimenrsz compétences
avec des exercices de niveau facile/difficile »s’entrainer sur une compétence avec des exercieesivéau
facile/difficile », « s’entrainer en augmentantgmessivement la difficulté ».

Ces primitives sont définies grace a une interfge@hique, a l'instar des liens entre les exerclcasteur responsable
de leur création peut positionner des instructieosstituées par exemple de requétes de sélecererdices, et créer
des interdépendances, grace a des liens de différgmes. Le but étant de rendre la constructioplls simple et

accessible possible a un public divers, afin dernpmu faire collaborer plusieurs acteurs de profliférents sur ce

travail; par exemple des informaticiens plus aptéoranuler les requétes et des enseignants plus émip pour

analyser et construire les processus a mettreage pl

Une fois les primitives de haut niveau établiesesepermettront de se passer de connaissances ecaspur le
domaine. C'est pour cela que comme suggéré plus tnawapprenant lui-méme pourra créer ses scénagden ses
besoins, et les compétences qu'il souhaite travailes enseignants, qu'ils aient ou non particgpaenseigner les
métadonnées, pourront utiliser l'outil pour génédes séquences, sans posséder des grandes COM&ESSHA

informatique. Le systéme leur proposera selon smuhait de scénarisation, une séquence adaptds, ppurront

paramétrer pour que celle-ci corresponde parfait¢@éeurs attentes.

4 - Perspectives

4.1 Aspects informatiques

Les outils que nous avons vus précédemment pemheatie structurer un ensemble d’exercices pour gjsdient
exploitables par un outil de scénarisation. llsstibment la deuxiéme partie de la chaine de praclugapres la
fabrication des exercices).

Pour mettre en place cet outil, il nous faut clidess formats que nous utiliserons pour représergsrscénarios. Tout
d'abord, les formats interopérables semblent plleptes tant il est nécessaire que les ressourcestées soient
portables et réutilisables. C’est pour cela querkmiere partie de la chaine de production, peametie créer les
exercices, a utilisé IMS-QTI.

L'idée de scénario est fortement attachée a IMSgubDpermet de réaliser des scénarios pédagogifuestant, bien
gue largement cité, IMS-LD est trés complexe, eeiditant segmenté en 3 niveaux, respectivemerglépp\, B et C.
Le niveau A sert a décrire le scénario en lui-mé&né niveau B sert a ajouter un certain contrdlecelui-ci. En
réalité, peu de projets utilisent la totalité ds pessibilités. Pour réaliser des séquences céad’exercices, il nous
faut mettre en place un systeme qui utilisera geani B de IMS-LD, Malheureusement ['utilisation cke dernier est
trés rare et peu d’exemples permettent de se rendnpte de I'utilisabilité d'une telle technologie.

Un autre choix intéressant consisterait a utilisepartie « assessment test » du standard IMS-Q#&lstandard se
décompose en deux parties distinctes, mais quigrelopérer de concert. La partie utilisée pourrclée exercices,
appelée « assessment item », qui permet de ddériguestions, le traitement du score ou par exelagtaitement du
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retour a I'apprenant, et l'autre partie qui perrdetdécrire des tests, mettant en scéne plusieitesns ». Ces tests
offrent la possibilité d’élaborer des sélectiors; pxemple parmi une plage d’exercices, mais alesbranchements,
permettant de passer d’activités en activités sadmncritéres qui sont définis par le scénario.

Le choix du format utilisé pour représenter nosnac@s reste encore a préciser, toutefois il egaiceque celui-ci
devra étre le plus proche possible d’'un standdin,dsassurer la compatibilité future de nos ségasnd’exercices
avec les logiciels existants (en particulier lestgfiormes).

Une fois le scénario construit, il est nécessaité&talllir un environnement qui permettra de I'exécutsoit
indépendamment de toute plateforme, dans un Idgicapriétaire, ou par le biais de plateformes xites, comme
Moodle ou Sakai. Celles-ci sont d'ores et déja catibfes avec certaines formes d’'IMS-QTI. On peuttaéois se
poser la question du contrdle et de I'évaluatiodadséquence d’exercices. Ceux-ci pourront étriésgsade plusieurs
manieres, soit par une extension de la platefosui, par une gestion externe, par exemple pardes li'un web
service.

4.2 Aspects sémantiques

Dans cet article, nous avons explicité les objedatifie nous nous sommes fixés concernant la misewme d’'une
chaine de production dans le domaine de I'’éducaganparticulier la mise en place d'un systeme cfnarisation
d’exercices. Nous avons présenté ce que nous appe#s « primitives de haut niveau » qui ont parde faciliter la
construction de séquences contrdlées d’exercices. &primitive de haut niveau » est I'expressionndbbjectif
pédagogique tel que « réviser un ensemble de ctseep’architecture générale du systéme a étéédmphtée ainsi
gu’un éditeur de métadonnées et un outil de visatitin des exercices écrits en QTI (indispensatle permettre aux
enseignants de renseigner les métadonnées). Paatruice ces séquences contrdlées d’exercicest iéxessaire, non
seulement que les exercices soient indexés inddletnent mais également que les liens sémantiquekes relient
soient accessibles (déduits par raisonnement dici&p par I'enseignant concepteur).

Nous avons présenté un premier tableau explicitififérents types de liens possibles, liens que mwass construits a
partir d’'un livre d’exercices de mathématiques. Mihiva de soi que la définition des primitives likeut niveau et
l'indexation des exercices (en particulier les dimmtre eux) nécessitent de mener un travail pheifginaire avec des
chercheurs de didactique, de sciences de I'édurcatiadle psychologie cognitive. C’est sur cet aspaetle travail va
maintenant se poursuivre.

Références

Aleven Vincent, M.McLaren Bruce, Sewall JonathabngHinger Kenneth R, “The Cognitive Tutor Authorifigols
(CTAT): Preliminary Evaluation of Efficiency Gain#i the proceeding of the 8th International Confieezon
Intelligent Tutoring Systems, Jhongli, Taiwan, 2006

Auzende O, Giroire H, Le Calvez F. "Propositionsx@énsions a IMS-QTI 2.1 pour I'expression de caintes sur les
variables d’exercices mathématiques". In Environseis Informatiques pour I'Apprentissage Humain EIAH
2007, 47-58, 2007

Auzende O., Giroire H., Le Calvez F.: “ExtensiorlS-QTI to express constraints on template vadalih
mathematics exercises”, International Conferenc@ntificial Intelligence in EDucation - AIED 2002007

De La Passardiere, B., Jarraud, P. . ManUeln «rofil d'application de LOM pour C@mpuScienseesRevue
STICEF, ISSN 1764-7223\tp://sticef.org 2004

Faure D., Lejeune A., “GenScen’, un éditeur grapéigour I'enseignant scénariste”, EIAH 2005, Mollipe Actes
de la conférence, pp 431-436., 2005

Hibou M., Spagnol J-P., Labat J-M., Générationeiellies d’exercices de géométrie a I'aide d’énorindexés
automatiquement, congrés EIAH 2003, 247-258, 2003

Koper, R., Tattersall, C. (ed.). Learning Desigijandbook on Modelling and Delivering Networked Edtion and
Training, Springer-Verlag, Berlin Heidelberg Newrkp2005

Labat J-M.. EIAH : Quel retour d'informations pdertuteur ?., TICE 2002, Lyon (France), 81-88, 2002

Laforcade P., Nodenot T.; Sallaberry C., « Un lgyggde modélisation pédagogique basé sur UML », R&IUCEF,
Volume 12., 2005

Pernin J.P, Lejeune A., « Dispositifs d’apprentigsanstrumentés par les technologies : vers uréniege centrée sur
les scénarios », TICE 2004, Compiegne, 407-4144 200

Paquette, G., Léonard, M., Lundgren-Cayrol, K.hMla, S., & Gareau, D.. Learning Design based3raphical
Knowledge-Modelling. Educational Technology & Sdgie (1), 97-112, 2006

Tolédano B., Utilisation d’ontologies pour la gtigktion et la recherche de ressources pédagogig@tribution a
la conception d’outils métier, LIP6, thése de I'\Umisité Paris VI, 2007

Webographie

Final Report on the "International LOM Survey" 20@bcument ISO/IEC JTC1 SC36 N0871 (also known as
WG4/N0127), http://jtc1sc36.org/

117



Vers un outil d’édition de scénarios pédagogiques

Christian MartéP ® Emmanuelle Villiot-Leclercq, Laurence Vignollé?, Aurélie Despor?,Christine
Ferrari

(1) Société PENTILA, BP 219, 73374 Le Bourget-cacL
(2) Société SYMETRIX, 34 Avenue de L'EUROPE, 38T&@noble
(3) Université de Savoie, Campus Scientifique, B3B& Bourget-du-Lac

Christian.Martel@pentila.conemmanuelle_villiot-leclerc@symetrix,fraurence.Vignollet@univ-savoie, fr
aurelie_despont@symetrix.fhristine.Ferraris@univ-savoie.fr

Résumé

La scénarisation des activités pédagogiques semiBevoie prometteuse capable de répondre aux emjeulke-
formation. La réussite de cette ingénierie spéaifigppelée Learning Design dépend en grande piarii@ capacité de
ses promoteurs a se doter des outils réellememptésiaux professionnels exercant dans les entespiis domaine et
répondant a leurs attentes, en particulier suldie ge la conception des scénarios.

Si plusieurs langages arrivent a maturité aujowiddans le domaine de I'expression et de la fosatdin des activités
pédagogiques, si le cycle de vie du scénario pégiqge semble faire I'objet d'un consensus assee,ldes outils
auteurs associés sont encore trop difficiles a pugeri par les ingénieurs pédagogiques.

Cet article présente le point de vue adopté edvescées réalisées par I'entreprise PENTILA, lgmitise SYMETRIX
et I'équipe scénario de I'Université de Savoie plauspécification d’'un outil auteur destiné a fiderl la tache des
concepteurs d’e-formations confrontés a la conBtmcde ces scénarios particuliers que sont lescéulés
pédagogiques utilisés par les enseignants.

Mots clés : Editeur de scénarios pédagogiques gléscPédagogiques, Learning Design, Learning Désigguage.

Abstract

The scenarisation of educational activities seemaiising way to answer to the e-learning stakée. success of the
corresponding field, the Learning Design field, elegs largely on its ability to offer tools reallgapted to the e-
learning professionals.

Even if several languages come to maturity in figkl, and if a fairly broad consensus on the leagrscenario life

cycle exists, associated authoring tools aretstilldifficult to be manipulated by the instructibdasigners.

This paper presents the adopted point of view dedheadways carried out by PENTILA company, SYMEXRI
company and the scenario team of University of &afar the specification of an authoring tool. Thi®l has been
designed in order to simplify the task of the instional designers, which are confronted with thkesigh of particular

scenarios, frequently used by the teachers, atetidaérepedagogical procedures

Keywords : Learning Design Authoring Tool, PedagagiiProcedures, Learning Design, Learning Designguage
(LDL).

Introduction

Dans le contexte d’'une augmentation qualitativgueintitative de la demande en e-formations, dugrande partie au
développement de la formation tout au long de & 1és ingénieurs pédagogiques en charge de lsatah des

produits de formation prennent progressivement @ense de la place centrale occupée par la comregtmme

lavait prévu G. Paquette (Paquette 2002). Conéoitla nécessité d’échanger sur ces produits anecombre

d’acteurs important (ingénieur multimédia, respbtesale formation, expert du domaine enseigné,,etar)la base de
différents supports (documents techniques, stoard®) connaissances, objectifs pédagogiques, étledeas, rapports
d’'usage, learning objects, etc.), 'ingénieur pépgue est en charge, pour 'ensemble des objgitigugs dans la
conception, la réalisation et la mise en ceuvrefalesations, d’'établir, aux yeux de tous les actelapertinence du
choix de ces objets et la cohérence de leur miselation.

Pour répondre a cette nouvelle exigence de prodaif®ermation mis au point a travers des modeles,néthodes,
des outils, des normes industrielles garantissateropérabilité des objets considérés, les ingérs pédagogiques ne
disposent cependant pas encore des environnement®riteption et de développement réellement adaptéss
évolutions.

En effet, les travaux menés dans le contexte deakriing Design » (Koper, Tattersall 2005), (Maetehl. 2006) et
les cycles d'ingénierie identifiés (Martel, Vignet) Ferraris 2007) n'ont encore pas atteint unanivée maturité tel que
les ingénieurs pédagogiques puissent s'emparegurdespaux résultats et puissent naturellementrietire en ceuvre.
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Une des raisons de cette difficulté tient en paligr au fait que des langages de conception oscdaarisation
comme IMS LD (IMS LD 2003) ou LDL (Martel et al. @6) (Ferraris, Martel, Vignollet 2008) sont tresstbits et
pauvrement instrumentés (Griffiths et al, 2005),maési la situation a cet égard évolue rapidemeninnece en
témoigne le travail présenté dans ce papier étdgaux de D. Griffiths et ses collégues (Griffigtsal, 2008).

L'objectif de la réalisation d'outils d’'édition pmettant a l'ingénieur pédagogique de concevoir signarios
éventuellement complexes et utilisables dans deisosmements informatiques évolués (LMS, ENT, CMS), devient
crucial mais les difficultés auxquelles se heurtanix qui veulent I'atteindre sont nombreuses dtement pas qu’a la
complexité des situations pédagogiques envisagées.

En effet, la demande de plus en plus fréquenteodeations dans lesquelles le travail de groupes@shaité, mais
aussi, I'importance accordée a I'évaluation souset® ses formes ou l'intérét présenté par le fjpauvoir rejouer une
séquence interactive particuliere sur la base @degs enregistrées au fur et a mesure de l'activiiige I'ingénieur
pédagogique a traiter en méme temps de toutesine=nsions de I'apprentissage. De ce point de voeoutil de
conception qui ne permettrait de traiter que ded’'w’entre elles serait probablement en décalage s besoins
constatés. Pour cette raison, les auteurs detogleare sont engagés sur la réalisation d’'un algidlition apte a traiter
de I'ensemble de ces problématiques sur la totdlit€ycle de vie d’'un scénario pédagogique, unte stecouteau
suissede la scénarisation. Ce projet ambitieux compidndieurs étapes, d'ores et déja franchies pai(/daxtel et al.
2006), (Martel, Vignollet, Ferraris 2007), ou gastent a parcourir.

Cet article présente une de ces étapes qui coreistBidentification et la formalisation d'une désterfaces
proposées a lingénieur pédagogique pour concegeitains scénarios pédagogiques particuliers :plesédés
pédagogiques

Ce travail, mené dans le cadre d’'une collaboratidastrielle et scientifique entre des entrepridesiomaine du e-
learning, des laboratoires de recherche en ElAHlest établissements de formation, prend appui surdsultats
précédents de ces différents acteurs, mais ausslesurésultats issus de la communauté du LearBegign
(Hernandez-Leo et al 2006) (Milligan 2003).

L'article traite de ces procédés pédagogiques,’ideérét qu'ils présentent, de leur définition, @& quelques
exemples de ce qui peut étre considéré comme deégéds pédagogiques. La maniére dont pourraientétdélisés a
travers un outil d’édition ces procédés pédagogiqoar un ingénieur pédagogique fait I'objet d’'umepwsition
détaillée. Le méta-modele des procédés pédagogigisedtants de cette réflexion autour de la modttis de ces
procédés et les relations que ce méta-modele ientretvec celui des scénarios pédagogiques pragraséieurement
(Martel et al. 2006) est enfin discuté.

Les Procédés Pédagogiques

La scénarisation des activités pédagogiques edbomaine de la conception qui s’appuie sur unetiotupartagée par
bon nombre d’enseignants : certaines activités gaglques sont plus propices que d’autres aux appsages et
favorisent la construction des connaissances maréleves. Ainsi, I'expérimentation, le débat etctanfrontation
argumentée organisée entre les éléeves en vue dom@réhension fine des notions relatives au cougattrique
vaudra mieux qu’une simple présentation magistd@leces notions, comme en témoigne la réussite djetpviates
(Methodology And Tools for Experiment Scenarios) iseau Kaléidoscope (Lejeune et al 2007). Cevitgsti
pédagogiques jugées plus efficaces que d'autres papprentissage, se transmettent entre les gtodsa
d’enseignants sous la forme de « recettes » quigltelles sont correctement appliquées, favoriBapprentissage des
éléves. Tout le monde connait dans I'enseignemémiajpe le procédéa Martiniére (cité comme un des procédés de
mise en oeuvre du calcul mental par les instrustiofficielles de 2007 (BO n°10 2007) ) qui permetd&velopper
l'activité de calcul mental et facilite 'acquiiti des notions de base. Sans vouloir discuteteidiefficacité supposée
de ces « recettes », c’est leur existence en tantajle et le fait que cette existence est recermpar un grand nombre
d’enseignants qui permet au concepteur de s’appawyeelles pour proposer a ces mémes enseignasitscdaarios
pédagogiques dont ils peuvent facilement comprehititérét et la mise en ceuvre dans des activitsseptibles de
faire progresser leurs éléves.

Le terme « procédés pédagogiques » peut étre mpbmbe plusieurs autres termes depuis longtemiiséatidans le
domaine de la technologie éducative : « stratégéElgogiques» éprouvées (Lebrun et Berthelot, 139&)rmules
pédagogiques » (Chamberland & al. 1995), «techsigiienseignement » ou « tactiques pédagogiquesqué¢Re,
2002, Rapport du Ministére de I'Education de lak&ahewan, 1993, catalogue Tecfa).

Chez tous ces auteurs, ces différents termes addiges sortes de routines utiliséeslparenseignants et repérables
en fonction de leur degré de codification plus ooins strict, surtout utile a leur mémorisation elear emploi en
contexte. Les procédés pédagogiques que nous iomeqai ont des caractéristiques analogues mais st proposé
une codification plus précise, plus « formelle v, tient a la fois compte de leurs caractéristiquempres et des besoins
d'instrumenter les dispositifs numériques, donc stipuyer sur eux pour concevoir et scénariser abgigités
pédagogiques collectives dont le déroulement agiencipalement dans les Espaces Numériques dailrav

Ces auteurs ont identifié et décrit de nombreuxgaés, tous répertoriés dans (Villiot-Leclercq, 20048) : I'exposeé,
'enquéte, la discussion, la simulation, les ekes, le débat, le colloque, la démonstrationutiét de cas simple,
I'exposé formel, le remue-méninges, la résolutierpdoblémes, le jeu de rdle, le jeu éducatif, latimverse, la chasse
au trésor, la présentation de synthése, le pilajegnférence, etc.
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Pour le présent projet, nous nous appuyons suttlekes et travaux précédents menés dans le dodwiféducation et
et des technologies éducatives.

Définition des Procédés Pédagogiques

Véritablesprocédés pédagogiquesii se distinguent des autres scénarios par kactere relativement codifié et
leur degré de partage dans la communauté enseggres scénarios particuliers pourraient étre éfia la maniére
suivante :

Un procédé pédagogique est un scénario dont la emsesuvre ou I'application avec un groupe d’'élekadpit des
effets d’apprentissage quasi certains et vérifigsligxpérience des enseignants.

Le procédélLa Martiniere évoqué précédemment permet, par sa répétitiogragsique, par le rythme de son
application et par la maniére dont il mobilisetéaition des éléves, d’obtenir avec une grande éuende moyens et la
participation active des éléves, des résultatsniatiées dans le domaine du calcul mental, c’estndins ce que la
plupart des enseignants et leur ministre pensaigdre en 2007 (BO n°10 2007).

Pour cette raison, les enseignants accordent scéesrios particuliers une certaine confiancesrlsisent volontiers
car, outre le fait que cette mise en ceuvre editéapar la grande codification du scénario, eltg#fre que peu de prise
a la contestation académique en raison de la raecssance dont jouit le procédé au sein de la coraotén
enseignante.

Un méme procédé pédagogique peut s'appliquer aidesplines différentes.

Rien n’'interdit d’'user du procédéa Martiniere pour tout ce qui releve de la mémorisation et’deelcice des
opérations mentales dans d’autres domaines qued#®matiques. Si le procédé a fait la preuve deefiicacité dans
un domaine, ou dans une discipline, sa transpas#ian autre domaine ou a une autre disciplinesactiances de
produire des effets analogues.

Un procédé pédagogique est constitué d’une suitestiictions données aux participants d’'une actiyiedagogique
pour la réalisation de cette activité c’est a dae qu'ils devront faire pour atteindre I'objectifigleur est fixé.

Le procédé pédagogique en tant que suite d’ingtnEidonnées a d'éventuels participants est aosi€ que peut
I'étre, dans un autre domaine, le mode d’emploilauecette de cuisine. Cette codification laissa de place a
l'improvisation des participants. On pourrait presglire que le procédé pédagogique est un scéngrératif, c’'est a
dire un scénario dont la bonne exécution déper@ppglication stricte des instructions par les wapants.

Un procédé pédagogique comprend des phases difésreagroupant les instructions données aux padicts pour
atteindre leurs objectifs.

Les instructions rassemblées dans les différeritasgs d’'un procédé pédagogique indiquent aux eatits quelles
transformations ils doivent opérer sur les contaquideur sont fournis ou qu'ils doivent produire.

Les contenus manipulés au cours d’'un procédé semtdefacts qui font I'objet de transformationssessives, de la
part des acteurs, par application des instructions.

Ainsi, la production d'un document est le résuldet la transformation des informations collectéesleeir
réorganisation dans un plan intelligible dévelogpanargumentaire. La notion d'artefact doit &wenprise ici dans le
sens qu'elle a dans la théorie de l'activité ighes travaux des théoriciens et psychologues squidi du début du
20éme siécle (e.g. Leontiev (Leontiev 1978), Vylot¥ygotski 1934)). Cette théorie affirme que lastions sont
toujours situées dans une matrice sociale compeséajets et d'artefacts.

Pour résumer, un Procédé Pédagogique (PP) esttuarsr pédagogique particulier qui contribue aganisation
des apprentissages, n'est pas lié a une discipliGeise, comprend un ensemble d’instructions doneés futurs
participants de l'activité pédagogique sur ce guint a faire (et en particulier pour transformes hrtefacts)
instructions qui sont éventuellement regroupégshases, et dont I'application mene a un résultatiggar tous.

Quelgues Exemples de Procédés Pédagogiques

De nombreux procédés pédagogiques, plus ou moidsiéx) sont repérables dans les situations d'gnsenent
pratiqguées en formation (Villiot-Leclercq 2007).elt impossible d’en établir une liste exhaustdteze d’autant moins
gue ces procédés sont régulierement remaniés egrmsés (voir description du procédé lde Martiniere 2007 (BO
n°10 2007) versus celle de 1951 (Rossignol 1951)).

Pour des raisons méthodologiques et pratiques,pnadédés pédagogiques (Figure 1) ont été séleésopar les
auteurs de I'article comme pouvant faire partiecette liste. Ces procédés pédagogiques répondemébidemment a
la définition précédente.
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Figure 1 : Les huit procédés pédagogiques séletdmn

Par exemple, le procédé pédagogique largemergéutiins les dispositifs de formation qui consisieraander a un
éleve de faire un exposé peut se décrire seloéfinitibn précédente de la maniere suivante (cfidal1). Chacun des
procédés sélectionnés peut s’exprimer a I'aideedeconcepts.

Procédé Phases Participant Instructions Artefact Exemple
Pédagogique
Sélection Eléve Chaisir le sujet Le sujet Les OGM
Recherche |Eleve Collecter lesLes informations textes de loi, documents
Exposé informations scientifiques, ...
Eleve Analyser lesL’analyse Probléemes, risques, ...
informations
Production Eleve Construire l&da présentation Schémas, croquis,
présentation définitions, ...
Présentation| Eléve Exposer le travaj L'exposé Public, guestions,
réalisé temps, ...
Evaluation Enseignant Evaluer le travdih note Note
réalisé

Tableau 1 : Description du procédé pédagogique « BRSE »

Parmi les procédés sélectionnés, certains sontgougles que d’autres, plus intuitifs a mettre envi@ car bien
connus des enseignants. Par exempleDédbat dans sa forme habituelle comprend 3 phad#éstroduction, le
Déroulement, et la Conclusiofl. est plus facile a mettre en ceuvre queCtntroverse procédé pédagogique mis au
point et codifié par Bruno Latoli I'Ecole des Mines de Paris pour habituer lesrfuingénieurs a analyser et décrire
des controverses technico-scientifiques en courslaslbbase de sources d'information soigneusemesnttifites et
faisant I'objet d'un suivi systématique.

Il en va de méme deHtude de cagGuilbert et Ouellet 2004) ou de [@hasse au trésérdont la plupart des
enseignants connaissent les principes fondamergtugp’ils savent adapter y compris sur Internetea dituations
pédagogiques particulieres.

Bien entendu, un simple inventaire de ces procddésmpagné de leur description dans les termeggeéts ne
suffit pas a les formaliser, donc a les rendrésatilles dans une démarche de conception dansladseont appelés a
devenir des objets informatiques utilisables dasshvironnements évolués.

La Construction des Procédés Pédagogiques
Pour transformer ces descriptions en modéles arsawn outil d’édition il faut s’appuyer sur la égdont un ingénieur

pédagogique, confronté a la nécessité d'exprimepratédé pédagogique, pourrait le construire subdse des
ingrédients entrants dans sa définition : les pigdnts, les instructions, les phases, les arefact

Une part importante de I'effort de conception d'outil d’édition des scénarios pédagogiques est amBe a
l'analyse et la compréhension de ce qu’un ingéni@atagogique est prét a faire pour formaliser sénario, a travers
guelles entités et quelles relations il peut I'éxyar facilement tout en maintenant a ce scénar@intelligibilité aussi

partageable que I'est la description textuelle pdénte.

! http://controverses.ensmp;fhittp://mww.bruno-latour.fr/cours/
2 http://ww.colvir.net/pedagogie/pareal/course.html
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C’est la raison pour laquelle la conception deagil est envisagée comme le résultat d’'une comditon entre les
ingénieurs pédagogiques et les informaticiens,opqs de la maniére de construire un procédé pédpgngeconnu
comme tel par les deux parties, et composé d’'urbnemstrict d’entités suffisantes pour I'exprimeteetomprendre.

Cette approche parait d’autant plus pertinentel'dtide des usages dans le domaine de la concepdidagogique
en ligne (Henri et al. 2007) montre I'écart quisteiactuellement entre d’'une part, les méthodesdisées et parfois
normalisées proposées et sur lesquelles s'appe®puitils, et d’autre part, les pratiques effexdiviFace a ces résultats,
les auteurs plaident pour une approche de coneceptieux adaptée : « on aurait sans doute avantatigpaser de
méthodes plus souples, moins linéaires et plustabigs a différentes approches de conception. dgression linéaire
et séquentielle suggérée par I'approche traditibmnecite le concepteur a déterminer dés le déleartorientations
pédagogiques [...]. Une nouvelle approche pourraitetede respecter I'importance centrale accordéeoatenu tout
en établissant un lien direct entre contenu et gegie [...] ».

Les hypotheses de représentation des procédésquggiags prennent en compte les différentes erginésnérées
précédemment (les participants, les instructi@sphases et les artefacts) et leurs relations.

Le concepteur pédagogique va devoir décrire ungu®@édagogique a partir de ces seules entitésopogant de
les lier les unes aux autres et en explicitanaf@®ns par lesquelles il les combine entre elles.différentes étapes de
cette description sont décrites dans ce qui soiytdisant des pictogrammes provisoires et ne tpre préfigurer les
espaces d'interactions de I'éditeur. Ces repréiengasont prescrites par la méthode de spécificaties interfaces
introduite par G. Calvary et décrite dans (Sottetvary, Favre 2005).

Les Etapes de la Construction

La construction d’'un procédé pédagogique débutéapsélection departicipantsqui recevront les instructions particulieres a ce
procédé (cf.

Figure 3). En se basant sur la métaphore de I'stolechaque participant aura ypaatition différente. Interprétées
de concert, ces partitions permettront de jouérewvre ». Dans I'esprit des concepteurs, le progéiagogique est
formé de I'ensemble deasstructionsdonnées a I'ensemble des participants. Un propédéagogique n'a pas besoin
d'étre entierement spécifié pour étre valide.

Comme le montre la

Figure 3, la discussion sur la construction des@HRiit a travers des espaces qui peuvent d'oms@&préfigurer les

futurs objets d'interface de I'éditeur.
@ Qe Avec par exemp :

©® cieve

Enseignant
Particinant Tuteur

® © O
e

Figure 3 : Sélection des participants

L'étape suivante consiste a attribuer a chaqueicgzaht les instructions qu'il devra suivre (Efgure 5. Une
instruction est figurée parditefactinitial, I'action a réaliser, etdirtefactfinal résultat de I'application de l'instruction
sur 'artefact initial.

Instructions
Chose Search for Write your Present Present
a subject Information presentation your work g*;ﬁzjeect your work
> ig ig
Search for
Information
Write your
presentation

Figure 5 : Sélection des instructions
L'ingénieur pédagogique doit alors préciser la maiesartefactsmis en jeu dans laastructions Pour cela, il les
sélectionne dans une palette d’'artefacts (cf

. | @ | @ | Artefacts
Chose Search for Write your Present Subject
a subject Information presentation your work Information
_’:ub]ect i i ‘+ Presentation
Talk
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Figure 6.
Figure 6 : Sélection des artefacts

Dans le cas du procédé pédagogifupose I'artefact Subjectest le résultat de l'instructioBhose a subject’est
aussi I'artefact initial de l'instruction qui suearch for information

Cela met en évidence le besoin de préciser lesagmaminents entre les instructions. Pour le permeta® opérateurs
sont mis a disposition des concepteurs. Ces opgsapfermettront de préciser les liens entre lesucsons. Trois
opérateurs sont nécessaires : la suppression defdet initial dans le cas ou la production detééact final ne
nécessite pas la transformation d'un artefactahjti’'égalité entre I'artefact final d’'une instiimn et I'artefact initial de
la suivante ; enfin, I'opérateur de répétition pettant d'introduire une nouvelle instruction entfeux artefacts
existants. Dans la définition proposée du procéfagogiqueExposeé le sujet peut étre choisi par I'éleve (il poutrai
aussi étre choisi parmi une liste de sujets). bfaxt initial de I'instructiorChose a subjeast donc le sujet lui-méme,
sujet que I'éléve peut faire évoluer jusqu’a celgqiébute la recherche d’information. E@ure 8décrit I'application de
I'opérateur de suppression de l'artefact initial'destruction Chose a subject.

OEE QEIE)

Chose Search for Write your Present Chose Search for Write your Present
a subject Information presentation your work a subject Information presentation your work

X 00 OO 00T (8 00 00 08

Figure 8 : Suppression d’un artefact initial

Les figures suivantes (Figure 9 et Figure 10) nerittapplication des deux autres opérateurs.

e[c]e L JISJ©)

Chose Search for Write your Present Chose Search for Write your Present
a subject Information presentation your work I > a subject Information presentation your work

Subjegt
P 1Subjedtmm— P " ‘+ e » H <+

L

Figure 9 : Préciser I'enchainement de deux instost

Le choix des opérateurs résulte de la nécessité Ipsuconcepteurs de relier les instructions ealies dans un
enchainement qui n'est pas arbitraire mais résiiitee proposition des concepteurs qu'il faudradealavec un plus
grand nombre d'ingénieurs pédagogiques pour végtie ces opérations son effectivement cellesanti rgalisées.

IS JEIE

Chose Search for Write your Present Chose Search for Write your Present
a subject Information presentation your work a subject Information presentation your work

Subjegt .| Info Pres + ||]E_> j Subjegt | Info Pres +

| Complete

informations

A

Figure 10 : Introduire une répétition

La suite de ces étapes n'est qu'un fragment de déthade de conception instrumentée proposée, régldta
I'explicitation par les concepteurs des réglesalgstruction des scénarios pédagogiques.

La définition d’'un PP donnée plus haut induit umrerqui consisterait a définir les phases, puisidesuctions
adressées a l'un des participants, en indiquantolgsts sur lesquels portent ces instructions. Wlite sd'étapes
présentées suggéere un autre ordre. Enfin, si Boréfere a I'attente des concepteurs (Henri &0f7), il doit étre aussi
possible de construire un PP a partir des objetsles instructions. Ces conclusions viennent reefdes constatations
de terrain sur la nécessité d'offrir aux concepelars de I'éditiondes entrées multipleslors de la phase de
conception : par les contenus, les interactiors, et

La construction d’un PP peut donc s’effectuer d&dintes maniéres. Par contre, un des résultattadail mené est
gu'il est nécessaire d'identifier les participaetstout premier lieu pour définir lepartition respective.

Le Méta-Modéle des Procédés Pédagogiques

La Figure 9 présente le méta-modéle des PP. Cemutale a été construit a partir de la définitiamdP P, elle-méme
élaborée et raffinée au fur et & mesure de la septation des premiers PP sélectionnés.
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Ce méta-modele définit les concepts d’'un PP etkléans, suivant la définition donnée plus hauintfoduit les
partitions (‘score’), concept issu des travaux nseméec les ingénieurs pédagogiques.

PP INSTRUCTION
+|D : String + Namelnstruction : String
+ NamePP : String + Category : String

+

IsComposedOf

PHASE
jtaamealos ekl M

Cantaing Initial Final

SCORE
w

IsAssociatedTo
1

1# 1=

ARTEFACT
+ MNameArefact : String
+ Type : String

+ Clagge : String

PARTICIPANT
-+ NameParticipant : String

-+ Family : String

Figure 9 : Le méta-modele des PP (en version émaéeles attributs)

La Correspondance entre les Procédés Pédagogiquéses Scénarios

Un procédé pédagogique n'est rien d'autre qu'unasieémais d'un genre un peu particulier dans laumeeou sa
codification en fait un objet reconnu par une gepdrtie de la communauté enseignante qui n'hgagea I'utiliser
comme tel dans les situations pédagogiques les@hamndues.

Ceci dit, il reste a expliciter sur un plan plusniel les correspondances existant entre les entilédomaine des
procédés et celles du domaine des scénarios, erggpectivement décrites ici pour les procédémes (Martel et al.
2006) pour la scénarisation pédagogique.

Par correspondance, il faut comprendre la tradaatfone entité d'un domaine dans une ou plusientite® de
l'autre domaine, par exemple la traduction d'urséruiction en entités du domaine de la scénarisatierlangage de
scénarisation LDL s'appuie sur un méta-modéle diqsel les scénarios sont décrits comme une sliitem@ctions,
une structure, entre des roles au sein de diffémmteintes, services et contenus, soumises &gles dont I'exécution
dépend des observations réalisées dans l'envir@mest des positions exprimées par les acteursoaus cdu
déroulement (Martel et al. 2006).

De ce point de vue, une instruction n'est rientoBagu'une structure articulant deux interactiamscessives, I'une
considérée comme initiatrice de I'échange danselaun acteur (un réle) donne un ordre de fairelgque chose a un
autre acteur, et la suivante considérée commeivéadans laquelle I'acteur sollicité produit la sépe attendue par
l'ordonnateur.

Cette décomposition ou plus exactement cette teesitspn conforme a l'idée générale qu'il est pdesile se faire
d'un acte de langage par lequel s'exprime un daraine instruction, forme moins impérative), meritx voie d'une
traduction possible d'un domaine dans un autrea kinsi de la correspondance entre les artefades enceintes, de
l'analogie des phases et des structures, debllaton des roles aux participants. D'une manierégge, et apres l'avoir
vérifié sur les procédés sélectionnés, la tradocties procédés en scénarios dont il faut rappelés sont directement
opérationnalisables dans les ENT, ne pose aucuigone difficile. Ceci est résumé dans le tableavasu (Tableau 2

).

PP Scénario LDL
Phases Structure
Participants Roéles
Instruction 1 structure composée de
2 Interactions
Artefacts Enceintes

Tableau 2 : Correspondance entre le méta-modéle de® et celui de LDL

La description de la spécification formelle de trassformations n’est pas I'objet de cet article.

Conclusion

La conception est désormais au centre du procekspsoduction des e-formations. Cette démarchempuiantent de

nombreux ingénieurs pédagogiques est prometteuseldaens ou elle va accentuer la réutilisabditée partage des
scénarios pédagogiques entre les acteurs de latiomet accroitre considérablement I'offre. DansiEme temps, elle
va permettre de faire participer plus clairemestileggénieurs pédagogiques a la conception dessalg#tinés a la
modélisation des activités pédagogiques. Dans rtietea les auteurs ont présenté une démarche deeption d'un
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outil de cette famille en insistant sur la nécésdlexpliciter les moyens par lesquels l'ingénatagogique cherche a
construire un scénario deés lors qu'il s'appuieuserdéfinition précise de ce scénario et sur qeslgljectifs simples.

Sur I'exemple des procédés pédagogiques, qui smitsdénarios trés codifiés et reconnus comme taldes
enseignants, les auteurs ont montré comment lenaide de conception leur permettait d'obteniptéxipaux objets
utiles a la conception des outils que sont ledifits modeles préalables & la fabrication detsaidi conception. Au
seuil de la description de cette fabrication quafkobjet d'une prochaine publication, ils mestterchemin parcouru
et I'étendu de ce qui reste a faire pour instruereafficacement le processus de scénarisation ploetctif sera
probablement atteint dans les prochains mois pae Ibu l'autre des équipes engagées dans cettieigvdrienjeu n'est
pas mince puisqu'il conditionne probablement Issiiilité pour les enseignants eux-mémes d'utilissroutils et de les
faire évoluer selon leurs voeux.

D’ailleurs, d’autres équipes, en particulier autdilMS LD dans le cadre du projet Ten-Competené¢erchent a
relever ce défi (Griffiths et al, 2008) !
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Résumé

Nous proposons de présenter dans cet article eiiffés expérimentations explorant la difficulté dmdlier la
préservation de l'intention pédagogique d’une équifenseignant avec la nécessaire malléabilité diuironnement
numérique. Les résultats de ces expérimentationgremd la difficulté de mettre en place une réafppropriation de
I'environnement numérique d'apprentissage partlksateurs finaux : les enseignants et les apprendn définissant
un environnement numérique dans le cadre élargVdb 2.0, comme un agglomérat de Blogs hétéroditesmémes
agglomérant diverses fonctionnalités du Web 2.@e@ppropriation est facilitée. Il est cependafficile dans un tel
environnement de préserver l'intention pédagogitpgeenseignants, la mise en place de politiquédesttification par
tous d'un espace institutionnel. L'interface quasnavons réalisée I®ersonal Teaching Environmen{PTE) permet
une telle préservation. L'objet de cet articledesdécrire cette interface et le cadre d'expériatiemt que nous avons
mis en place.

Mots clés :

Malléabilité, Web2.0, Appropriation, Blogs, Foru@gévolution, Réseaux sociaux

Abstract

We present in this article various experiments ideo to explore the links between malleability gmeblagogical
intents. These experiments illustrate the diffiguit implementing a real suitability of numeric émnments for final
users. The use of Web2.0 applications in the fi¢ldducation increases that suitability. It is noessible for teacher or
learner to craft their own teaching environmentvgieneric and heteroclite Web 2.0 functionalitystith environment
the challenge for a teacher consists in being &bleasily consult the media used by each learmat,express his
pedagogical intentions. The main goal of our papdp present an opportunist, software we have empginted: the
"Personal Teaching Environmern®TE). Our research presents genesis of this acétand a first experimentation.
Keywords :

Malleability, Web 2.0, Suitability, Blogs, Forumop&8al Network.

Introduction

L'usage des dispositifs numériques dans le cadsdatenations universitaires se généralise, cetbduéien correspond
a des exigences de plus en plus accrues des fiostfuet des étudiants. Elle entraine des mutatidasla
communication pédagogique universitaire, ces mariatsont induites par des changements des teclesldg réseau
et par I'émergence de nouvelles pratiques soci@len. que les politiques institutionnelles differefun lieu a l'autre,
les universités généralisent la mise en ceuvre gfwositifs hybrides supportés par des plateformésstque Moodle,
Epistémon, Caroline, Ganesha, gérées par les servitormatiques (Charlier, Deschryver et al. 20@®&s plateformes
de formation sont stables, et sont capables deostgspun nombre important d’activités et d'utilisats. L'inconvénient
majeur de ces dispositifs numériques, trés ingiitnglisés, réside dans la difficulté pour un pgtdupe d'enseignants
de s'approprier les plateformes mises a leur dispogour les adapter a leurs enseignements (C200). Ainsi les
enseignants désireux d’utiliser ces environnemeutsériques sont obligés d’adapter leurs activigdagogiques au
dispositif proposé. Or malgré leur neutralité parfannoncée, la structure et les fonctionnalitésppsées par une
plateforme conditionnent la démarche pédagogiqlesaisages (Mangenot 2007). D'ou la nécessitélpaancepteur
de dispositifs numériques de permettre aux ensetgnet aux apprenants d'accéder a la malléabifggt® par ce
dispositif, de leur offrir la possibilité de le meldr et de poursuivre ainsi son développement sansisage.

Nous plagons notre recherche dans le cadre deauttade (Bourguin et Derycke 2005), ceux ci soulignia
nécessaire malléabilité des environnements nunesiagd posent la problématique de leur coévolutielon leur
vision, il y a une continuité entre conception sages, tous les acteurs doivent ceuvrer ensembteapapter les
dispositifs aux besoins au fur et a mesure de #propriation. La recherchePtatiques Collectives Distribuées
d’Apprentissage par Internet{PCDAI) menée entre 2004 et 2006 par les labwestolrigone (Lille 1) et Geriico
(Lille 3) visait la co-élaboration sociotechniquesccommunautés d’'apprentissage dans des dispasstitsitionnalisés
de formation (PCDAI 2007). Deux expériences mermzats ce projet seront relatées dans cet artidés eht comme
objectif de pouvoir offrir aux utilisateurs finalx possibilité d’adapter les dispositifs aux ohifsgbédagogiques visés.
La premiére expérience concerne l'usage enseiglempossibilités de malléabilité d'un C3MS (Synt&zhneider, et
al. 2002) pour le suivi de stages dans une formaiiofessionnalisante (Varga 2007). La seconder@qm®e dans le
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cadre du projetBricoles" (Caron 2007) concerne la modélisation et la canstn par des enseignants d'un dispositif
permettant de paramétrer un Wiki pour accompadéeriture de mémoires professionnels. Ces pradjets,riches en
enseignements ont montré les limites de la codenlutes systémes et ils mettent en lumiére lesaldes enjeux de
cette malléabilité : la préservation des intentipedagogiques cdté enseignants, I'appropriatida persistance pour
I'étudiant de son espace d'apprentissage.

Ces enjeux qui seront détaillés dans la partieo8sront amené a imaginer un dispositif numérigaePersonal
Teaching Environment{PTE), composé d'agrégat de fonctionnalités digparproposées par le Web. Dans un tel
environnement hétéroclite la malléabilité est dssoet de I'étudiant, celui-ci peut définir son pegnvironnement
d'apprentissage et utiliser des outils adaptésaatixités qu'il souhaite mener : Forum, Blog, WiRarte conceptuelle ;
etc.

La problématique que nous aborderons a la fin tlartiele concerne la place de I'enseignant dartelutispositif.
Comment préserver lintention pédagogique danseosironnement hétéroclite ? Comment mettre en ples
politiques et permettre une identification de laspinstitutionnel ?

Dans cet article nous verrons dans une premiétepas expérimentations que nous avons misesaae ans le
cadre du projet PCDAI. Nous ferons un état de tes différentes solutions permettant de palier difficultés
identifiées lors de notre expérimentation : Forumntextualisé, ePortfolio, Environnement agrégagifsonnel. Dans
une troisieme partie nous développerons notre gitpn de Personal Teaching Environmentette partie abordera
les facettes conceptuelle et technique de notrpgsition. Nous conclurons en précisant les persgscigue notre
proposition présente en terme de communicationgmgque universitaire.

Le projet PCDAI

Expérimenter la malléabilité d'un C3MS

Le projet PCDAI visait I'étude de la co-évolutioedinfrastructures et dispositifs de formation (Bmin et Derycke
2005). Cette recherche a placé la notion de malitables systemes au cceur des préoccupationjettf était
d’expérimenter comment les acteurs (enseignangsueliants) s’emparent de la malléabilité offerte lpa dispositifs
proposés et font évoluer ces derniers en fonctieredrs besoins. L’hypothése était que"taalléabilité permet
d’améliorer la motivation individuelle des acteues peut favoriser leur implication{Hoogstoel 2007). Une des
expérimentations concernait le suivi de stages daaformation L3-M2 InfoCom sur une plate-formesthuke. Cette
derniére, un C3MS (Communautary Collaborative Quindanagement System) est particulierement makedble
permet de sélectionner et d’ajouter des outilsuaef & mesure du déploiement du dispositif, elemet également
d’'adapter linterface homme-machine, enfin ellereffia possibilité de personnaliser les outils dispes en
déterminant notamment des droits d’acces diffééenen fonction des rdles définis (Synteta, Schnetal. 2002). Par
ailleurs, PostNuke est un logiciel libre, fournieavson code source, il offre donc un niveau de é&ahllité
supplémentaire permettant de modifier en profonieeeomportement des logiciels. Le parti pris axpérimentation
était d'associer I'enseignante a la configuratiendispositif en la rendant autonome et de propas&rétudiants un
nombre important d’'outils traduisant des activipggcises pour qu'ils puissent choisir ceux qui leanviennent le
mieux. Ainsi, la premiére configuration donnait @@ quinze outils différents :

- communication synchrone et asynchroBeite a crier, Messagerie interne, Mail, Forum, FAChat;

- partage de document®épdt de documents, Liens web

- gestion des activitésAgenda partagé

- information :Tableau d’affichage, Wiki, Rechercher, Membresgmel, Liste des membres

- réflexion :Journal de bord, Wiki

Au terme d’'une année d'utilisation, I'observatiogsdpratiques ainsi qu'une enquéte menée aupréstutiants ont
mis en évidence les logiques d’'usage, notammefaitigue les étudiants préférent travailler avea g®utils : leWiki
et leJournal de bordpour rédiger, IDépbt de documentsour partager des fichiers, Boite a Crieret laMessagerie
interne pour communiquer, enfin quelques outils d’inforimatpour prendre connaissance des modalités deatutb
pour suivre l'activité sur la plate-forme. Ces tmusont parfois détournés de leur fonction premitgkest le cas par
exemple de IBoite a crier I'outil le plus populaire en raison de son acitek® et de sa facilité d’'usage. Il a été
investi par les étudiants de multiples fagons :rpawcommunication synchrone et asynchrone, posrédbanges avec
'enseignante, avec un étudiant, avec un groupeidignts ou encore avec I'ensemble du groupe (Vaog§®). D’'une
maniére générale, I'appropriation des outils pa ganese instrumentale (Béguin et Rabardel 1999pas mis en jeu
dans le cas étudié la malléabilité fonctionnelle detils et du dispositif & une seule exceptiors e I'instrumentation
et l'instrumentalisation de IBoite a crierpar un informaticien qui, a la demande des étusljana ajouté un signal
sonore pour le rendre davantage fonctionnel (Hoe}&007).

L'adaptation, proposée par l'enseignante, du disipasux besoins des étudiants a entrainé I'émergede
dynamiques d’'usage, participation accrue, commtibitatravail en ligne, échange entre pairs. Cesadyques
témoignent de I'intérét de la coévolution, mais tent cependant les limites de la plateforme PdstNu
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Les limites de la malléabilité offerte par un C3MS

Malgré quelques tentatives de I'enseignante, legdignts n'ont pu étre associés a la co-constructiodispositif : leur
maitrise du systéme était insuffisante pour quilssent intervenir directement sur la configuraties outils.
L'enseignante elle-méme était limitée a des chamgessimples tels que activation-désactivationodeits disponibles
et réorganisation de I'espace de travail. Elle pga pu mener le travail de développement nécessdiaenélioration
des outils, ce travail nécessitant des connaissaeneprogrammation (Fichez et Varga 2006). Fréddoogstoel
souligne la complexité du travail de transformatitas artefacts et remarque que I'effort a fourair lputilisateur croit
avec le degré de malléabilité offert par le displb@iloogstoel 2007). Il ne peut que constatemiembreuses limites de
la coévolution de PostNuke. Parmi celles-ci : lescfions de configuration du dispositif sont sépardes fonctions
d'utilisation et les interfaces de configuratiomsdifficiles a utiliser pour un non informaticieth.déplore également le
manque de documentation des outils. Dans ces camslitous les acteurs n'ont pas la méme possilglintervenir sur
le dispositif.

Cette limite technique n’est pas le seul obstadestaté lors de I'exploitation de ce dispositif slam objectif
pédagogique. Les usages sont freinés par le faitlem étudiants ne sont pas propriétaires de [@aductions : en
quittant définitivement le dispositif numérique, la fin des périodes de stage, ils perdent I'ensends leurs
contributions qui sont alors trés difficilement upérables sous une autre forme. De plus, ils nggméwpas gérer de
facon souple les groupes de partage, il se trowsmfermés dans une communauté qu'il n’ont pas $sipdité de faire
évoluer de fagon dynamique. Un anecdote permebdgiendre ce probléme : un étudiant qui, suite ahamgement
de tuteur entre 2006 et 2007, s’est retrouvé edeliPostNuke qu'il avait I'habitude d’utiliser, a pranté I'identifiant
et le mot de passe d'une camarade pour pouvoirdac@u dispositif. L’ensemble de ces constatationss amene a
utiliser les apports de cette recherche en nousidoti vers les outils de web 2.0 offrant plus depsesse a tous les
usagers concernés.

Expérimentation de l'ingénierie Bricole au sein duyrojet PCDAI, usage du Web 2.0

Cet aspect du projet PCDAI, a concerné l'outillagaceptuel et technique d'une petite équipe d'gnants désirant
utiliser de facon opportuniste des fonctionnaliths Web 2.0. L'application WikiniMST (un Wiki poss&t de
nombreux greffons éducatifs) a été choisie pounmpagner un dispositif de formation professionnaltéversitaire
conduisant a I'obtention d’'une licence professidiendans les métiers de 'accompagnement et dertadtion. Cette
formation qui se déroule sur 18 mois, donne ligles regroupements toutes les six semaines entieodispositif est
fréquenté par des apprentis formateurs en actisitdrat de professionnalisation, ayant un doutatusde salariés et
d’étudiants. Dans le cadre restreint de ce disipokitbride, plusieurs réflexions ont été menéesoautdes
infrastructures sociales et logicielles a défimupfaciliter et accompagner le travail des ensans

Cette réflexion a nécessité de spécifier et deifiprdes activités enseignantes, il est apparuapseactivités étaient
plus proches du bricolage pédagogique que de ikagigin d'une méthode d'ingénierie pédagogiquei(S&auss 1962)
(Perrenoud 1983), (Caron 2007). Nous avons alarbaste faire reposer ce bricolage sur la manipuat'un objet
pédagogique qu'il nous a fallu définir. Compte teleu'orientation trés constructiviste des ensetggms produits, cet
objet ne pouvait étre composé de simples resso(meesbjet LOM), de séquencements simples (un gacE&CORM)
ou de scénarios impliquant ces documents (scéid8eLD) ; (Bourda 2001), (Allert 2004) et (Noden2®06) ayant
montré le caractéere décontextualisé de tels objdesdifficulté de les utiliser dans le cadre €lis £nseignements. Il est
apparu au cours de notre recherche qu'un disppéiidgogique pouvait, par I'espace de potentigliti€décrivait, étre
cette entité (Peraya 1998), (Peeters et Charlie®)Yl9Bourguin et Derycke 2005). Tisser un lienrerés intentions
didactiques d'une équipe d'enseignant pratiquanrieolage pédagogique dans une perspective aatsagt la
réalisation concrete d'un dispositif pédagogiquesda contexte d'une application, proposant delsisnffonctionnalités
Web 2.0, a ainsi constitué I'objectif de notre exche.

Nous avons montré dans (Caron 2007) qu'un disppéiagogique pouvait étre une entité polymorphe :

- Un dispositif pouvait étre par exemple un vocabel commun, une pré-structuration conceptuellppstt a la
construction d'une offre de signification. Danscéglre du projet PCDAI, les enseignants ont ainsiddéd'exprimer
leur dispositif, en terme de balises, d'appartema@ndes groupes et en terme de régles d'écritule tmcture.

- Un dispositif pouvait constituer en ingénieriedpgogique, un objet informatique modélisable, malaiple et
constructible sur une application. La figure 1sthe cet aspect de notre travail.

- Un dispositif dans le contexte d'une plateforre€f@mation pouvait étre représenté par une pu&isiration, des
espaces et des roles. Ainsi une instance de kaiph WikiniMST a-t-elle été pré-structurée pourcaeillir
'accompagnement de I'écriture de mémoires prafessis.

Enfin son caractére ouvert en faisait un excelbeimiport au bricolage enseignant. Nous nous somloesosé la
qguestion de la place et de la définition d'uneaistitucture pour relier et méme séquencer les différsens qu'un
dispositif peut prendre. Cette infrastructure, afdeés outil logiciel, et cadre de développement sain duquel
I'enseignant peut se positionner, permet d'accongrdg travail de celui-ci lors de la constructan dispositif.
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Figure 1. De la modélisation a la construction

Notre proposition a reposé sur la définition d'urfeastructure permettant de construire sur ungkrmpplication
Web 2.0 des dispositifs de formation via I'appel sgevices. Cette infrastructure est illustrée mafigure 1 : un
dispositif pédagogique estodéliséau sein d'un modeleur spécifique a l'applicatiée modele est ensuite complété
par rapport aicontexte d'enseignementt par rapport aux éléments présents sur l'apjglica enfin les éléments
décrits par le modéle soobnstruits sur la plateforme via des appels de services.

Enseignement du projet Bricoles.

Un des bénéfices de nos travaux a été de monteelegtintentions pédagogiques d'une équipe d'eresgig pouvaient
servir a définir un langage de description pernm¢ttaxpression d'un dispositif pédagogique. Entamtten place une
ingénierie opérationnelle reposant sur la métanisaté@n et la modélisation, nous avons su rendte @xpression
automatisable, c'est a dire manipulable et condilacpar un ordinateurLors de la phase d'expérimentation, ce
bénéfice a cependant révélé I'existence de deususedifficiles a réduire.

Le premier concerne l'utilisation de modéles. Déinfrastructure Bricoles, les modéles et 'actendedélisation
jouent le réle d'objet frontiere, c'est-a-dire éfa@rcus et abordés par tous mais compris différemtrfStar 1989). Un
objet frontiere est alors un objet qui permet derdonner les perspectives des différentes compesatiune
communauté. Ce lieu d'échange peut ainsi permaéirmettre en place un processus de conceptiorcipative du
dispositif. Cependant l'expérience de la modébsa montré que de tels artefacts, souvent tropetdtniques, ne
permettaient pas une réelle participation des usg@ehank et Hamel 2004). Les principales critifioemulées a leur
encontre portent sur :

- la participation finalement limitée qu'ils engenaire

— les difficultés pour éditer et s'approprier les &led ;

I'ambiguité qu'ils véhiculent, s'ils ne sont peseassitués ;

le parasitage engendré par I'apprentissage néaedsdieur notation.

Nos différentes tentatives pour favoriser I'appnéien des modéles en les contextualisant sontesdatans (Caron,
Blay-Fornarino et al. 2008 ), elles font I'objetr® nouvelle expérimentation tendant & définirakssistants permettant
d'encapsuler les activités de modélisation (Cabamycke et al. 2007).

Le second verrou concerne le caractere désynckrdeis dispositifs générés. Avec l'ingénierie Bacdln'est pas
possible préserver les interactions entre un moetelle dispositif qu'il représente. Une fois lepdisitif construit sur la
plateforme, les liens entre le dispositif et I'edqmion des intentions pédagogiques au sein du ma@d@t coupés.
L'expérience que nous relatons dans cet articleresproposition pour réduire ce verrou.

Dans l'ingénierie Bricoles, la construction d'uspdisitif pédagogique est réalisée via l'usage gteffon de web
services spécifique a l'application Web ciblée. 8lnaus sommes demandé si ce greffon ne pouvaitpasitilisé en
"juste a tempspour relier deux dispositifs numériques:

Le premier permettant a I'enseignant de mettre ewrexde facon explicite ses intentions pédagogiquastel
dispositif doit étre proche du cahier des chargaislidors de I'expérimentation PCDAI/PostNuke.

Le second permettant a l'apprenant de réalisead@igités désirées par l'enseignant, au sein dwir@nement
simple issu de fonctionnalités disponibles sur lebV2.0 et donc lui offrant directement accés a ddéabilité de son
environnement.

En établissant cette séparation, nous avons étééameeconsidérer de fagon trés minimaliste lestiomnalités
d'une plateforme de formation, celle-ci étant, dansre expérimentation, constituée uniquement d'umerface
permettant de mettre en ceuvre les différentesiguadis institutionnelles et pédagogiques (Waterhetis@ogers 2004).
Pour définir I'environnement apprenant, nous nousinses basé sur les possibilités de réaliser demmasges
précaires de fonctionnalités et d'outils de typeb\®®.

Dispositifs numeériques exploitant des fonctionnalés Web 2.0

Dans cette partie nous décrivons quelques usagesyeants deBorum, Bloget Personal Learning EnvironmenCes
différents travaux abordent I'usage de fonction@sliWeb 2.0 en enseignement.
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De nombreuses recherches portent sur le rélEcdum comme media principal permettant de créer et déego
des communautés virtuelles. Au sein drorum, par le jeu des messages et de leurs réponseggeeomee forme de
cognition distribuée (Mangenot 2007). Malgré soagsstrés simple, sa disponibilité sur le web, ehddiéabilité qu'il
offre de ce fait aux apprenants,Herum présente des limites importantes pour une utitisgbédagogique (Henri et
Lundgren-Cayrol 2001). Ces limites sont liées difficulté de représenter le processus récursifadeensée par une
représentation linéaire ou méme arborescente. uts1i@ soulignent également la difficulté pour dgprenants de
procéder a l'écriture collaborative d'un méme teate sein d'unForum Enfin, ils dénoncent le manque de
fonctionnalités permettant de médiatiser des iot@mas sociales (présence, capital, jugement, reczamdations).

Pour contourner ces difficultés et proposer I'ushgEorum en enseignement, des prototypes offrant la pdissibi
de lier unForum a un document pédagogique, ont été initiés pairéemux de (George 2005) autour de la notion de
"Forum contextualisé"Sébastien Georges a imaginé un outii CONFOR (CQNa&¥ORum) permettant de relier un
fil de discussion a une activité d'enseignement-di@ima donc plusieurs vues, une vue généraliste ollésuds sont
mélés et une vue contextualisée ou l'apprenant, geuttonsultant une activité pédagogique, consldterfils de
discussions s'y référant. L'auteur a montré queld€&orumsconnaissent une véritable appropriation par |gseaants
qui les plébiscitent. L'utilisation de la vue cotit@lisée permet ainsi @&orum d'expliciter les ambiguités inhérentes a
ce type de communication. De tels prototypes opérdant une diffusion limitée, ils ne peuvent pgas greffés sur des
applications existantes, l'usager final ne maiinida malléabilité de son dispositif ni la peraiste de ses données.

Le Réseau Paris Descartes est basé eforfolio (ELGG), logiciel libre de gestion et de créatiomRlogs Les
enseignants et les étudiants de 'université Padisposent ainsi d’'uBlog inclus dans un espace individuel, ce qui leur
offre la possibilité de construire un réseau soeraleur laissant une marge d’initiative importantkes peuvent créer
des communautés et décider du degré de partageude données en choisissant parmi différents tgeeslroits
d’'acces. Ce dispositif qui privilégie l'informel aformel ne peut cependant convenir a toutes lesatsins
pédagogiques du fait que I'enseignant perd le étmtlu systeme en se retrouvant au méme niveasegpiétudiants.
Cette conception d'une plateforme institutionnedbeploitant les réseaux sociaux générés par l'usigBlogs est
proche de notre proposition, elle s’en démarqueréant par deux aspects :

— Sur le plan architectural, cette solution est eskament centralisée, elle est donc assez loandhettre en
place et a entretenir.

- Sur le plan de la persistance des espaces appreflamoncede au sein de I'application, des esppaeés
destinés aux apprenants a la temporalité asseanépdé Situation paradoxale pour des espaces privés
destinés a enrichir dePortfolio et donc destinés a étre utilisés pour un appsages tout au long de la
vie.

Le dernier exemple que nous citerons concerneda am ceuvre d'interfaces permettant I'exploitaéidocative des
"Personal Learning Environmen{PLE). Un PLE est un environnement d'apprentissageu par I'apprenant a partir
de l'usage de différentes applications Web 2.0r Bouvoir étre utilisé en enseignement, les PLEessitent de définir
de nombreux protocoles pour l'instant inexistargsnettant non seulement de relier ensemble cesnkdik de relier
chaque PLE a une plateforme de formation (Van HEnm2006). C’est sur cette plateforme qu’ont liesi événements
institutionnels permettant le déroulement de lanfation, définition de la promotion, dépdt des cpuendu des
devoirs, suivi, calendrier, dipldmes. Ce verroucdenmunication est souvent résolu par le choix umiguour chaque
fonctionnalité, d'un outil Web 2.0 par tous les empants et par tous les enseignants. Des travaux!jotstant non
aboutis proposent une interface unique permettaatagrégation dans un but de lecture des difféfrebE (Wilson
2005). Cette approche permet de concilier la légatine architecture distribuée avec la possidiix apprenants de
construire leur propre environnement.

Ces trois exemplegorum, Bloget PLE illustrent trois points fondamentaux que notrepmsition entend réunir :
Comment favoriser I'appropriation des outils pas lesagers ? Comment rendre un systéme évolutidvarisant les
réseaux sociaux ? Enfin, comment rendre un digpasimérique trés malléable aux utilisateurs fin&u©utre ces
points, notre attention porte également sur laguuggion de l'intention pédagogique et l'identificen de I'espace
institutionnel dans un environnement hétéroclite.

Notre proposition : le Personal Teaching Environment

Un assemblage hétéroclite d’outils de Web2.0
Les limites soulevées par la recherche PCDAI noots amenés a imaginer un environnement composé de
fonctionnalités disparates proposées par le Wednjeu était de concevoir et mettre en ceuvre urogispnumeérique :

- simple, basé sur quelques outils multi-fonctions ;

- personnalisable par les usagers ;

- capable de traduire fidelement les activités pédages correspondant a I'intention de I'enseignant

- permettant a I'enseignant de garder le contrdlessarenseignement ;

- permettant aux membres d’'étre propriétaires dedspace personnel ;

- destiné a évoluer au fur et a mesure des usages ;
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- chevauchant I'espace public et I'espace institutén

Pour répondre aux enjeux décrits, nous avons déd&lénettre en ceuvre un environnement composé d’'un
assemblage hétéroclite Béogs Le choix duBlog comme outil central de I'environnement est liéoa potentiel multi-
fonctions : il peut étre utilisé pour la mise apaisition d’informations (enseignant), la réflexi@ctivité de rédaction),
la communication (fonction commentaire) et le pgetae documents (fichiers attachés). Il s’agit dburil simple a
utiliser, que chaque étudiant peut personnalisemee il le souhaite (Varga 2007). ChadBleg ainsi construit par
chaque apprenant constitue BLE (tel que décrit dans la partie précédente), ceiremement rend les étudiants
réellement propriétaires des écrits qu'ils produlisBlous complétons cet environnement en propatabnstruire sur
cet agrégat dePLE, un dispositif numérique offrant toute les fonotialités d'une plateforme de formation, le
"Personal Teaching Environmen{PTE). L'expérience que nous menons actuellement, invéose le paradigme
habituel utilisé en elLearning. Il ne s’agit pasdédinir au sein d’'une plateforme de formation, @spaces privés
réservés aux productions étudiantes. Il s’agit plever la possibilité pour des étudiants de concédesein de leur
espace personnel, privé et fermé, un espace cuivagation a devenir institutionnel et a étre agngar notre dispositif
numérique. L'ensemble de ces espaces concédésamevmspace institutionnel, mutualisé ol I'enseigient a lieu.
Par ailleurs, cet espace est susceptible de changenction de I'évolution des réseaux sociau¥sngar les étudiants
gui composent le groupe encadré (partage de doehéésspaces sur |&ogs.

Le prototype PTE que nous avons défini et expériénadresse donc différents verrous recensés dammtées
précédentes:

— Il permet réellement de déléguer la gestion de #iéabilité aux apprenants impliqués par l'usage du
dispositif.

— Il dessine au sein d'une collection d'espaces dwditfrs privés un espace institutionnel ou l'ensaig peut
déployer ses stratégies pédagogiques.

- Il offre un support malléable minimaliste a une conmauté de pratique.

Le PTE : mise en oeuvre conceptuelle et technique

Pour offrir un environnement minimaliste mais indtonnel d’enseignement, nous avons souhaité idéfimdispositif
numérique reflétant les différents environnemengssgnnels des étudiants. Dans une approche syst&nuigs
dispositifs, ce PTE constitue Usur-systeme"ll est & la fois le reflet des contenus et deémas menées dans chaque
Blog mais également plus que la simple juxtapositiorcee parties dans la mesure ou il offre un cadsétutionnel
transformant la portée des propos tenus darBltes

Personal
Teaching
Environment

y Personal
"/~ Leamning
Environment

PIRE Wb 2.0

okt

Z L 1BERTONIA ST~ ===

Xare= & SOUIDOO.

Figure 2.du Web 2.0 au Personal Teaching Environment

La figure 2 résume notre proposition conceptuette :schéma identifie trois plans que nd®EE relie. Le plan
supérieur concerne I'espace institutionnel ou Bégisement a lieu, cet espace est médiatisé pae RGEE Le plan
intermédiaire correspond a une collection d’espacags, mise en ceuvre par le Blog de chaque apptewéritable
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"Personal Learning Environmen#u sein desquels la production des contenusiééeirLe plan inférieur est constitué
des différentes fonctionnalités Web 2.0, que lesli@hts peuvent agréger par l'intermédiaire de Blag. Tous les
contenus reflétés par le plan supérieur sont agrpge chaque étudiant dans le plan intermédiaiteéleérgés dans le
plan inférieur sur le Web. Cette solution présdiseantage de garantir pour un étudiant, et mémenseignant, la
pérennité de ses productions. Le reflet des esgaines au sein de I'espace institutionnel esteniscéne par IRTE

Le PTE (point n°2) dessine donc un espace institutiomoeistitué du reflet d’'une zone (point n°3) concépée
chaque étudiant au sein de sBlog (point n°5). ChaqueBlog est utilisé par I'étudiant ou I'enseignant comme
agrégateur d'outils Web 2.0 (point n°7). Au sein st Blog, I'étudiant est"agrégateur” de ressources, il est
également, via I'exploitation de sa liste Blogsfavoris, fédérateur et créateur de réseaux sodj@nirt n°6). Au sein
du PTE Il'étudiant est fédéré au sein d'un réseau instiar I'enseignant, et la partie de $lng qu'il concede est
agrégée aux autres ressources proposées par lesanis.

La caractéristique de notre environnement est dpgser des liens bi directionnels (point n°4) poelier ces
différentes oppositions : institutionnel / publifédéré / fédérateur, agrégé / agrégateur. En phetic ces liens
permettent & un étudiant de commenter directenaecomtribution d’un autre étudiant & partir detgirfiace duPTE".
Ce dernier n'étant pas un simple agrégateur d&RfiS mais bien utsur-systéme'tollectif institutionnel pouvant lire
et écrire dans une collection ®us-systemegrives.

Le PTE est également constitué de fonctionnalités profpesit n°1) telles qudoite a crie; Membres en ligne
Agenda de groupelTop 10etc. Le choix de ces fonctionnalités découle dedlyse que nous avons menée lors du
projet PCDAI. Il est apparu que certaines fonctaités étaient essentielles pour que l'interfacastmite puisse
supporter une communauté en ligne, ces fonctioi@sapermettent la mise en ceuvre de criteres éngarédenny
Preece (Preece 2004) tels d8ecial presence, identity and relationshijpsl”Empathy and trust”

La premiere phase exploratoire de notre recherém de se terminer et un premier prototype esiedletment
disponiblé. Il a été déployé dans le cadre du suivi de stdgefin d’année de L3-M2 a I'UFR Infocom a I'Uniwité
Lille 3 et accueille une vingtaine d'étudiants efés entre mars et septembre 2008. Par cette erpérinous
conjecturons que la possession réelle des espamgmaehtissage induira une implication renforcée éediants a la
construction de leur environnement d'apprentiss2gers indicateurs tels que la gestion des réssaabaux et la mise
en place de systémes de partage de données penhdtrquantifier cette implication. Notre dispibsitaussi pour but
de les encourager a mieux maitriser les outilsadelles technologies et les possibilités offepaisle Web 2.0. Enfin,
au niveau pédagogique, nous souhaitons privildggerelations horizontales aux relations verticalest en attribuant
un réle central a I'enseignant dans le dispositifa fin de la premiére année d’expérimentationysévaluerons la
pertinence du dispositif en nous basant sur leiqoes visibles a travers les traces d’'usagesélasssur le dispositif.
En septembre 2008 nous réaliserons aussi desiengra@tdividuels avec quelques étudiants usagess mgeux cerner
leurs pratiques, leurs difficultés et leur peroeptilu dispositif.

Conclusion

Dans cet article, nous avons exposé la définitibdaeconception du'Personal Teaching Environmenttet
environnement numérique est fondé sur 'assemtiatgroclite deBlogs il est destiné a une exploitation pédagogique
dans I'enseignement supérieur. Partant de l'idééadeécessaire malléabilité des dispositifs nunuésg nous avons
souhaité solutionner les problémes rencontrésgzaemseignants et les étudiants a la fois loraidade des dispositifs
institutionnels mais aussi lors de la mise en cederéricolages pédagogiques sur des applicatiorigpgeWeb 2.0.
Nous proposons un dispositif évolutif, simple diser, conciliant espace personnel et espace utistiinel, permettant
de préserver l'intentionnalité pédagogique, toutransférant un certain nombre de droits aux étusliasagers. Les
avantages de notre démarche résident principaledaarst I'autonomie concédée aux acteurs qu'ils sdtmiants ou
enseignants. Nous ferons I'hypothése que cettenaoti® permettra une plus grande flexibilité de Emdrche
pédagogique et des apprentissages associés etudenienplication plus importante de I'ensemble detews dans
'usage du dispositif.

Notre démarche s’inscrit dans une réflexion plugdaendant a pérenniser les productions étudiataes le cadre
d’'un apprentissage tout au long de la vie. No®erédhs se tournent actuellement vers I'implémeotade portails de
type iGoogle permettant une plus grande perméabiiés environnements étudiants au travers des bisgps
précaires de fonctionnalités Web.

! Nous exploitons pour cela différentes API de Wetlvises parmi lesquelles ldamework Zendte la ‘Blogger data api‘et plus
particulierementZend_GData'une de ces composantes. Ce framework est basg teghhologie des fIATOM" est notamment
sur 'APP (Atom Publishing Protocol). Ce protocoéemet de publier mais aussi d'éditer diverses teses sur le Web (par
exemple dans notre cas des articles de Blog).

2 ’ensemble de nos sources publiées selon uneckc&®PL est disponible.
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Résumé

Le partage et la réutilisation des nombreuses vesse de formation potentiellement disponibleslsieb sont loin
d’'avoir atteint leur pleine efficacité. Parmi leiffidultés identifiées, le projet LUISA s’attacheapporter des solutions
a base d’'ontologies et de Web Services Sémant&redeux points : d’'une part la prise en comptiadgmantique de
la requéte et des descriptions de ressourcesy@’patt la fourniture de traitements propres auaoende la formation.
Cet article décrit les grandes lignes de la soiutidJISA et détaille les modeles et raisonnementatife aux
compétences et aux domaines de formation en mampamment ils permettent une meilleure adaptatibapiprenant.

Mots clés : Ressources de formation, objets d'agij&age, entrepdts de ressources, formation ee, lantologies

Abstract

Sharing and reusing the numerous educational Higitsurces that become available on the Web irdan having

reached its full efficiency. The LUISA project addses two difficulties; it provides a solution lthea ontologies and
Semantic Web Services and takes into account thmarsics of the query as well as the semantics efrésource
description on one side, the provision of spedgcvices devoted to the education field on therotide. This paper
describes the main components of the LUISA solutiod details the model used and the reasoningsrperél on

competences and domain topics, it shows how tretie a better adaptation to the learner

Keywords : Educational resources, Learning Objaatayning Objects repositories, e-learning, ont@sg

Introduction

De trés nombreuses ressources de formation soorrdés potentiellement accessibles sur le Web (ARIE),
(MERLOT), (GLOBE), (Open Courseware Consortium).eUstude de 'OCDE (OCDE, 2007) donne pour 2006 le
nombre de 3000 ressources librement accessibles@jaen Courseware. Etant donnée la multiplicaties sites dans
beaucoup de pays, le nombre de ressources dispsribhs le monde est trés largement supérieuuaoteDans ce
contexte, la recherche rapide des documents Isspgiiinents par rapport a la demande et au plofil apprenant est
un enjeu crucial pour tout environnement numérigeeformation. Pourtant, la question de l'annotat&inde la
réutilisation de ressources numeériques fait 'odginombreux travaux depuis plusieurs années gitasancore trouvé
de solution vraiment satisfaisante. Beaucoup déetias ont été recenseés, expliquant les difficuiéannoter des
documents existants pour assurer leur utilisatibériaure (Wiley, 2000), (Prié & Garlatti, 2004).0s en retenons
deux. Le premier facteur est un manque de prissompte de la sémantique des requétes par rapfeEnt ayntaxe lors
de la recherche des documents. En effet, les relobgrse font encore souvent sur la base de matsiaésecond
facteur est un manque de traitements spécifiquetoenaine de la formation, par exemple la prise @npte de pré-
requis de I'apprenant.

Nous présentons ci-aprées les solutions que prdpga®jet LUISA (LUISA Consortium) dans ces deurediions. Ces
propositions sont fondées sur :

* Une utilisation intensive d'ontologies, a la foisup les données manipulées par les utilisateurlmies
domaines d’application) et pour les données maégaipar les services logiciels (ontologies de Warki&es),

* Une technologie complétement distribuée a basedbinaison de Web Services (Dietze et al, 2007),

e Une architecture cadre, paramétrable et extengibftances d’ontologies générales, ontologies fipées,
regles pour les raisonnements) pour configurerajmdication dans un contexte particulier.

La proposition LUISA comprend de nombreux compasaathniques qui sont hors du champ de la conféréitcE.
Nous avons donc choisi de présenter I'architecforectionnelle globale du systéme, puis de développeux
caractéristigues qui nous semblent importantesogatrices par rapport aux besoins du secteur dertaation :
l'interrogation par rapport aux compétences acguetea acquérir d’'une part, le passage d'une recoémulée en
termes de compétences a une recherche guidée parofeepts du domaine d’autre part. Pour conclooeis
comparons ces propositions aux approches d’autogstp et indiquons comment cette approche peetagtpliquée par
exemple aux universités numériques thématiquesiwiniranets d'établissements.
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Présentation Générale de LUISA

Le projet LUISA a pour objectif de développer umehitecture sémantique de référence pour améliarexcherche et
la réutilisation de ressources de formation adaptaex besoins des utilisateurs. Dans cette pergpedt projet

propose une solution utilisant la technologie desbWservices Sémantiques. Il inclut des ontologiesi'autres

composants pour augmenter les performances desr®stde gestion de ressources de formation (LCM Sitisant

la puissance des « calculs » sémantiques.

Scénario d'Usage

L'utilisateur apprenant accéde aux services de lAUpSur rechercher des documents au travers d’uate{ibrme de
formation (par exemple Moodle dans notre applicgtityn profil d’apprenant est supposé disponiblerenment de la
connexion, il contient notamment ses compétenaegliplome qu'il prépare ou I'emploi qu'il occupe dtautres

informations sur son contexte de travail. L'utitesar formule sa requéte en termes de compétences|uerir. Le
systeme recherche les documents les plus pertimamts un ou plusieurs entrepbts de métadonnéesriftEms

formalisées des ressources). Il est capable de des inférences sur les compétences acquisesaceuarir, sur les
relations entre compétences et concepts des dosnzomeernés par I'apprentissage et enfin de comgbsEordonner
les ressources trouvées. Les documents de formatioété au préalable annotés a I'aide de eLUI$¥camposant du
systéme dédié a I'annotation de ressources. CEsatifs points sont détaillés dans les paragraghiesuivent.

Architecture du Systéme

QuickTime™ et un
décompresseur TIFF (non compressé)
sont requis pour visionner cette image.

Figure 1 : Architecture générale de LUISA

D’un point de vue fonctionnel, la solution LUISAteschématisée sur la figure 1. On y distingue lesymosants
génériques et les composants et données spécifiqxedeux applications testées, I'une pour notigeusité (préfixe
UHP), l'autre pour des formations en entrepriseéffpe EADS). Pour la compréhension de cet articie, notera
particulierement les points suivants.

e La recherche de documensg fait dans un ou plusieuentrepdts de descriptions de ressourcgs sont
indiqués au systtme (EADS LOMR et UHP LOMR sur ¢hésna). Les ressources se trouvent dans des
entrep6ts (LORs ou Learning Object Repositoriespguvent étre distribués dans I'espace. Les resssisont
décrites dans un format que I'on peut qualifiel .M étendu. Il s’agit de LOM (IEEE LOM) formaliséads
une ontologie (Sicilia et al., 2006) et augmenté&decepts propres au contexte. Le composant d'atdexde
ressources (« annotation tool » sur la figure 1Jagni avec le systéeme, ce composant est lui-mganamétré
par les ontologies générales et spécifiques depligiion, et donc utilisable quel que soit le damea
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d’application retenu. La compatibilité avec LOM pmt d’envisager de récupérer des métadonnées créées
précédemment avec un éditeur LOM classique.

* Larequéte utilisateuse fait & partir d’'une interface (« EADS&UHP GUswr le schéma), elle est exprimée en
termes de compétences a acquérir pour obtenirpléndé (dans une institution de formation) ou poccuper
une fonction particuliere (dans une entreprise)e Ekt complétée par un ensemble de contraintes b
contexte ou aux demandes particulieres de I'utdisia (par exemple la langue de travail ou le systéem
d’exploitation de sa machine). L'interface de dgle est paramétrée par I'ontologie des compétestcear le
profil de l'utilisateur (« EADS&UHP DB » , « MOODLBB »).

e Larequéte est transmis&l niveau « negociation », le composant « quesgiver » va lalécomposeen faisant
appel a un ensemble de services. Le niveau des $¥éBantic Web Services) inclutes régles de
raisonnemenpermettant notamment des reformulations ou décsitipos de requétes comme expliqué dans le
paragraphe suivant, puis un choix et un ordonnaaoepearmi les ressources permettant de satistairequéte
initiale.

* L'indexation, les requétes et les raisonnementgseitit des ontologies commungsr exemple une ontologie
(S-LOM) pour décrire sémantiqguement une ressourceeontologie (GCS) pour décrire une compéteircs a
gue des ontologies spécifiques, par exemple « aoftw pour y lire les compatibilités entre logisiadt
systemes d’exploitation. Le logiciel de raisonnematilisé est IRS Il (Internet Reasoning Servicahe
infrastructure pour publier, localiser, exécutec@mnposer des Web Services Sémantiques avec dedenatd
connaissances (ontologies) relatifs aux tache)odés de résolution et domaines (IRS website).

En résumé, nous retiendrons de cette architecturearactére générique, modulaire et paramétrahde gue le role
joué par les modeles de connaissances a tousviesuxi du processus, de I'affichage des interfaogsa@sonnements
internes.

Une Approche par Compétences
L'une des nouveautés de la solution LUISA est dinffn ensemble de fonctionnalités tenant comptecdenpétences.

Modéle Général de Compétences

JobSituation instanceOf —
wllfilitys

-timestamp JobSituationDefinition
-conseqguence |+ 1
| Episode ] * | requireain
* waslsadin
isAbleToPerform instanceOf
Competenc Competenc Definition}i
Processor g— i Y )
Hevel require
1 * J * 1 J
1 *
| Person_| idenc

Person Evidence

Figure 2 : Modele général de compétences (Si@ia5)

Dans le monde de l'entreprise et dans celui desidtons professionnelles, les besoins de formagimm depuis
longtemps exprimés en termes de compétences aragoodr occuper une fonction ou exercer une fardiké métiers.
Cette approche gagne la formation initiale avecrédérentiels de compétences liés aux dipldmess@ancontexte,
LUISA propose d’'une part un modéle général de cdemmes et d’autre part un calcul de I'écart erdseclompétences
possédées et les compétences visées. Le modetéféaince a un emploi (JobSituation) qui utiligs dompétences
(CompetencyDefinition). Ces compétences sont péssdar des personnes (Person) avec un certaigunive
(Competency-level).

Ce modele est issu de (Sicilia, 2005) rappelégurdi 2, il résulte d’'une synthése opérée a pagtrpiopositions issues
d’'une part des consortiums de ressources humaixes,notamment HrXML, et d’autre part du RDCEO duasortium
IMS (IMS consortium). Une compétence requiert despétences préalables (relation « requires »), fedlet se
décomposer en compétences composantes ou pluslfaésnctionnalité principale développée a l'aitle ce modele
concerne le calcul de I'écart entre les compétemiesrofil et les compétences visées, le calcutepaur les
compétences intermédiaires manquantes et sur delfédes niveaux sont jugés insuffisants.

Ce modéle peut étre raffiné et adapté a un confeticulier, puis chacune des compétences visgebdbjet d'une
description comme instance de ce modéle.
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Application aux Compétences du C2i

cD:C2/ Reql.flres rel_atlon —
Details relation
e 1 Text-processor : B4tp
Spreadsheet . B4s

e

| CDAI | |coAz] | CD*:,B?\

|cD:B2| |cDB3| | cD:B4 |cD:85| | cD:B6|

[T |
| CD:}B-,rrp || CD:|B-43 |

Figure 3 : Les compétences du référentiel C2i

Nous testons le prototype LUISA sur un ensemblesdeources utiles pour valider le C2i dans uneeaunrité francaise
(Certificat de Compétences Informatique et Intetried figure 3 montre comment nous avons utiliséntaléle général
de compétences pour décrire les compétences deméé C2i. On y voit la compétence C2i comme umsance de
compétence, elle peut se décomposer en compétenngmsantes (relation « details » ajoutée par ragpomodeéle
de base). La compétence composante B4 (Réaliseda@msnents) est détaillée a son tour en « savdisast un
traitement de texte » (B4tp) et « savoir utilisar tableur » (B4s). Par ailleurs, la sous-compéteRee (travail
collaboratif) requiert toutes les autres sous-campees techniques (B2 a B6).

Cette représentation interne des compétences iiséaitune premiere fois pour adapter l'interfaee shisie de la
requéte au profil de I'apprenant. En effet, le &yt va lui proposer d’acquérir les compétences oamgs étape par
étape, c'est a dire en commencant par celles quveme étre directement acquises vu le profil, etpenrsuivant
ultérieurement avec celles qui nécessitent l'adtjpisde compétences intermédiaires (ou I'amélioratdu niveau de
compétences existantes.) La figure 4 montre unerfate de dialogue dans laquelle la compétence 'B5t pas
sélectionnable car elle posséde comme pré-regsisaapétences non acquises par le demandeur. degéation de
l'interface a I'apprenant est automatiquement dékeen utilisant le profil apprenant et I'ontologies compétences.

C2| competencies:
A1 O il‘ar--q;_‘-irr:r{j.
220 (a )
BE1 0O (acquired)

BZHE
B30
-B40
B4 textprocessor E
B4 spreadsheet O
Bs0O
BG O
E7  (missing required comp.)

Figure 4 : Fragment d’interface de saisie de laéég

La représentation des compétences est égaleméséeipour décomposer la recherche de documentisigrés en
recherche de plusieurs documents portant chacunreuou plusieurs des compétences composanteslocesnents
trouvés seront alors délivrés sous forme de « deotimmomposé » avec une mention expliquant quelidepde

compétence est couverte par chacun d’eux. Par dgamp requéte portant sur la compétence B4 se@@gipsée en
requétes sur B4tp et B4s, l'utilisateur se verrappser des compositions de ressources dont I'unelestinée a
travailler la compétence traitement de texte ettteala compétence tableur.
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|
‘ Operating System ‘

|
‘ Office Application ‘ ‘ Internet Application ‘ ‘ Windows ‘ ‘ Linux ‘
i !
| |

‘ TextProcessor‘ ‘ Spreadsheet program ‘

___..---"'ﬁequfres (interoperability)

_______________________________________

PN S e : « Sub-concept » relations
: | mEseeR Instanciation
| word 2003 | | Word XP |

Des Compétences aux Concepts

Principe Général

Si I'avenir tend globalement aux requétes diriggaisdes compétences, une grande part des docudefdsmation
existants, notamment ceux utilisés dans les untésrsest indexée a partir de concepts (ou thésas)esquels ils
portent et non pas a partir des compétences geilsiettent d’acquérir. Ces indexations utiliserst @emes, parfois de
simples mots-clés, plus souvent des éléments dsifitations ou thésaurus du domaine concerné. Ramhsmaine du
C2i, un document sera par exemple indexé par temnaint de texte », un autre par « Microsoft Wo(tbgiciel pour
faire du traitement de texte). Comme il n'est pEaiste de vouloir indexer a nouveau ce qui I'égadil est nécessaire
gue le systéme soit capable de passer de la reguggoir utiliser un traitement de texte » a laalierte de
documents pertinents mais indexés differemmentepample par le mot-clé « Microsoft Word ».

Dans ce but, dans le modéle de compétences, umpélency Element » fait référence (relation de igfiation) a un
« Knowledge Element » associé a une ontologie figéei au domaine (relation « about »). C'est enrpoivant sa
recherche reformulée en termes de cette secondimgiet que le systéeme pourra ramener les docurpentisents.

Application au Domaine du C2i

Dans le cadre du projet, nous avons réalisé unelami¢ réduite du domaine des logiciels employéssda
I'enseignement du C2i. La figure 5 montre un extiai la Software ontologie relative au C2i. On jt vetamment les
relations entre concepts de bureautique, suitéciddigs et systemes d’exploitation.

Le lien entre les compétences et les outils emglaygffectue au niveau de la relation « about ».éXemple, dans
notre cas, la compétence B4textprocessor portie snaniement des fonctions de base d'un traiterdernexte ou sur
des compétences plus avancées pour réaliser de ldoguments avec bibliographie. Ainsi dans notredét®
B4textprocessor est relié a I'instance « textprsges de la Software ontologie.

Figure 5 : Extrait de la Software ontologie

Exemple de passage des compétences au domaBunsidérons que l'utilisateur désire acquérircampétence
B4textprocessor. Il sélectionne cette compétenos Harbre de compétences (fig. 4). Le systéemelwes @hercher les
documents indexés a l'aide de la compétence B4twmodgsor comme indiqué dans la section précédbfdes le
systeme va aussi chercher les documents selondesices de la Software ontologie. Le concept ¢«Pfegessor » est
une généralisation de Word (traitement de textes silicrosoft Office) ou de Writer (traitement de texsous
OpenOffice). Chacun de ces sous-concepts possadegiances correspondants aux différentes versiemdogiciels
comme Word 2003 ou Word XP. Le systeme ajoute @daxcrésultats de sa requéte les documents indei@deéide
tous ces sous-concepts de « TextProcessor ». Segmaments reposant sur des modeéles imbriquésrdmissances
permettent d’enrichir considérablement I'ensemtde documents trouvés par rapport aux performarneesystéemes
existants.

Exemple montrant la prise en compte du contexfadsptation a l'utilisateur La Software ontologie offre un modéle
plus riche qu'une simple taxinomie. Nous avons mgxemple pris en compte dans l'ontologie la notion
d’interopérabilité. En effet tout logiciel ne fofmine pas sur tous les systemes d’exploitations ld& sa premiere
connexion au systeme, l'utilisateur peut renseigdans ses préférences, les logiciels et le matgud possede.
L'apprentissage du C2i requiert souvent dans lesogoes ou activités d’employer un logiciel préoiur travailler une
compétence informatique. Or I'utilisateur ne posspds toujours exactement la version du logiciehatedé. Grace a
la relation d’'interopérabilité (fig. 6), le systémpeut adapter le résultat d’une requéte a la cordigpn propre de
I'utilisateur. Par exemple, si un utilisateur a edans son profil qu'il travaille chez lui avednlux, le systéme lui
proposera d'abord les exercices employant le lefi@ipenOffice (disponible sur tous les systémespl@tation)
plutdt que les exercices portant spécifiguement Migrosoft Word qui n’est pas compatible avec Linues
représentations de connaissances permettent deraddptations fines au profil de I'utilisateur.
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Le Prototype

Beaucoup de techniques, notamment [I'utilisationté&yatique de services distribués, sont mises ervreeu
simultanément au sein de LUISA. Le prototype a détéctesté par versions successives. La version dratotype
permet d’indexer les ressources (160 actuellementr pe domaine C2i), accepte les requétes en terdees
compétences, effectue les raisonnements relatife@mpétences et rameéne les ressources correspesdssues d’'un
entrepdt. Cette version 1 a permis de tester ledagies et d’indexer des ressources avec 'olflISA. Elle a aussi
permis de vérifier la cohérence technique de I'emide. Cette version fut montrée a des professiesnnel
(documentalistes, enseignants, responsables deceserTICE des universités) qui ont fait des sudgast
d’améliorations, mais elle n'a pas permis une exp&mtation avec des étudiants du fait de ses l#nita version 2
prend en compte I'extension a la recherche sucdexepts du domaine, a plusieurs entrepéts, la ositgn des
ressources en packages selon des stratégies péylasogt les avis d'autres utilisateurs des resssuiElle permet
actuellement de recueillir et d’analyser des retaliutilisateurs. La figure 6 montre I'écran deorgt de ressources
aprés une requéte portant sur la compétence A2,mua chaque ressource les sous-compétences néaseOn peut
observer le rappel de la requéte et les raisoria délection de la ressource. Pour la premiémstiindiqué que cette
ressource couvre aussi la compétence B4. Poumiesstiivantes, on voit apparaitre les « knowleglgenents » qui ont
permis la sélection de la ressource. Une voie dianad¢ion consiste a mieux présenter ces résudtditsilisateur.

e =
luisa 23,

You are logged in s GRANDBASTIEN Monigue (Logout)

‘LUISA P LUISA extension PQuery phase P Selection phase

Selection phase

Your query:
c2I
Competencies:

Your selection:

Critical mind on " << Droit et deontologie de |'Internet (1) Infractions commises par des personnes physigues O e o T
sources (A2-5) g * == (http://www.uhp-nancy.frfontologies/LUISA#£aa72f1e3c8116c4d3e542) Lo

Online identity
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Paliteness

g Internet et le droit (2)
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Basic

international Competencies: k_confidentiality; k_basic_international_laws; k_critical _mind_on_sources

laws (A2-1)

4 LO(s) found " << Droit et deontologie de ['Internet (1) Infractions commises par des personnes physigues b < ok T
in workplan o= * == (http:/fwww.uhp-nancy.frfontologies/LUISA#2a1881dal51168c5bfc7c) WO W

0 LO(s) found
in : ; 4 . .
alternativeplan Competencies: k_politeness; k_basic_international _laws; k_virus
4 << yr - gerer son identite en I T

ligne == (http://www.uhp-nancy.fr/ontologies/LUISA#d687c2c5-2123-11dd-B8739-a303fba7fcBY) Lo Bl o

Competencies: k_online_identity

| Work with these resourc

Figure 6 : Ressources proposées pour travailleorapétence A2

L’Adaptation du Cadre LUISA a un Environnement Particulier

Du point de vue d’'une mise en ceuvre en contextétitisnnel, on peut faire I'hnypothése d’'une statgition des
modeles de compétences et de ressources (ceuxspsopar LUISA ou des adaptations de ces modéles)ajtation a
un domaine consiste alors a définir les compéteduadomaine comme instances du modeéle génératlation avec
la ou les ontologies spécifiques, puis a indexer ifoporter des indexations) les ressources a l'aidd’éditeur
automatiquement configuré. Le colt de cette indemaist identique a celui de la production de méttades au format
LOM. L'ensemble offre alors des performances et flegibilité supérieures a celles des systemesedstgrace a
I'aspect sémantique.

Sur le plan de I'indexation des ressources, lesahesdpour un domaine de formation, par exempleie i2uvent étre
utilisés par plusieurs universités qui rendent iainteropérables leurs entrepOts de ressources g@uiomaine de
formation. On peut ainsi construire, publier ettpger des ontologies dans les différentes uniéersitumériques
thématiques. Dans le domaine de I'informatique, tefle ontologie est proposée par (Cassel et arRe0r la base des

propositions du curriculum ACM.
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Lorsque des ontologies voisines ou complémentardgsété utilisées, il faut ajouter a I'environnemem service

d’'alignement d’ontologies (mapping) pour assuretrdauction d’'une requéte formulée avec une ontel@jl en une

requéte formulée avec les concepts de I'ontologdield tel service a été implanté dans LUISA posrdatologies des
partenaires utilisateurs dans le domaine de laatticge.

Sur le plan des services offerts et de I'adaptaéidiutilisateur, il faut implanter les régles trasant les critéres de
recherche et de choix de ressources ; le systeni®A_nplanté sur le portail d’'une université perraee connexion

avec un profil apprenant plus ou moins détaill®sdés choix locaux et les recherches personnalidéedocuments
dans plusieurs entrepéts, de facon transparentd’ptlisateur.

LUISA est également expérimenté en contexte inahlistr'ontologie des compétences utilisée comprees centaines
de professions caractérisées par des compéteneesuavniveau pour chacune d'elles. Le calcul deafgentre les
compétences possédées par un employé et cell&eexgr le poste qu'il occupe ou doit occuper nghteut son sens.

Travaux Voisins

D’autres projets proposent des solutions pourifacilannotation, par exemple (Cardinaels, et 2005), (Verbert et
Duval, 2008), (Kiu et Lee, 2006), (Chang et al.Q&) (Gasevic et al., 2007) et la recherche deotesss de formation
et pour travailler a partir de compétences (Lefelriral., 2005) avec le projet GDST, (Draganidialgt2006), (Van
Asche 2007). Nous avons plus particulierement eméngs travaux proches de nos objectifs, effeaiiaés le cadre du
projet ProLearn (Ternier et al., 2008) ou du proggtadien LORNET (LORNET) (Paquette, 2007).

Dans (Ternier et al., 2008), les auteurs propodertombiner une recherche sur les métadonnées @arch) et une
recherche approchée (approximate search) par résgt®eentuellement sur la totalité du documentstime avancée
intéressante pour trouver davantage de ressourwss, cela ne permet pas les raisonnements pré@smment en
termes de compétences, de I'approche LUISA.

Dans (Paquette, 2004), (Paquette, 2007) l'autefandéaussi une démarche fondée sur les compétesickss projet
LORNET comprend un outil d’annotation de ressour@@&LOMA) paramétré par une ontologie de compétence
Cependant, nous n'avons pas trouvé d'applicatiastuamt le calcul dynamique des compétences inteinéd
manguantes dans le cadre d’'une recherche de dotuirhencoeur de LORNET repose également sur unadéxdie
de Web Services (Paquette et al., 2006)

Perspectives

La richesse des raisonnements rendus possibled ta8# ne doit pas faire oublier la relative rigiglides modeéles et
le manque de prise en compte des usages et dedesvissagers dans I'annotation des ressourced. g@asjuoi nous
envisageons d’enrichir les descriptions de resesuavec des retours d’usage des apprenants. Umeperoche a été
proposée par (Mc Calla, 2004). Une autre perspecinsisterait a combiner I'indexation de ressaipratiquée dans
LUISA avec un systéme de tags plus libres telslgighnt mis en ceuvre dans des environnements dep@fabipatif
(Huynh-Kim-Bang et al, 2008). Le projet européernetgeo (Libbrecht et al., 2008), consacré aux IEEES
pédagogiques pour I'enseignement de la géométgalednent fondé sur une ontologie fine du domainedext
curriculum, propose aussi des perspectives sengslabl
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Résumé

L'objectif de cet article est de présenter le dispositif logiciel, ACMAMA, qui a été développé dans
le cadre du projet ANR CEAGMATIC dont l'objectif est de concevoir et réaliser des aides au
guidage métacognitif de I’apprenant.

Nous nous situons dans le contexte de l'apprentissage en autonomie, assisté par les TIC. De
nombreuse recherches ont constaté que l'assistance fournie par les TIC était souvent mal exploitée
par les apprenants. Partant de 'hypothése que ce dysfonctionnement est fréquemment di a des
carences méta-cognitives et tout particuliecrement dans l'autorégulation de I'apprentissage, le projet
CEAGMATIC a pour objectif de supporter 1’autorégulation de I’apprenant en mettant en place un
systéme d’aide dynamique basé sur ’analyse en temps réel de son activité.

Le projet a été articulé en trois grandes phases permettant de construire par itérations successives,
faites de conception et d'expérimentations, le guidage métacognitif.

ACMAMA a été développé pour supporter informatiquement ces trois grandes phases. Fondé sur
une architecture logicielle multiagent, il permet d'enregistrer, d'analyser et de réagir aux actions des
apprenants. Il a permis dans la premicre phase du projet de déterminer les difficultés rencontrées par
les apprenants au cours de leur activité. L'étude en cours menée par le laboratoire de psychologie
cognitive CLLE-LTC a pour objectif de déterminer les aides correspondantes ; celles-ci seront alors
intégrées a ACMAMA (fin de la phase 2 du projet). La fin du projet est prévue pour 2011.

Mots clés : apprentissage, EIAH, activité pédagogique, aides, métacognition, systéme multiagent

Autorégulation des Apprenants : les Aides Métacognitives et leur Utilisation

Nous nous situons dans le contexte de l'apprentissage tout au long de la vie assisté par les TIC.
Dans ce contexte, les dispositifs d'aide n'atteignent souvent pas leur but (Osman et Hannafin, 1992;
Winne et Stockley, 1998). L'un des problémes mis en évidence est que la gestion de 1’apprentissage
est largement laissée a la charge de l'apprenant. Acquérir de nouveaux savoirs et savoir-faire
sollicite non seulement des processus cognitifs (activation de connaissances antérieures, emploi de
stratégies d’étude adaptées, mémorisation de nouvelles connaissances), mais aussi des processus
métacognitifs (planification, auto-évaluation, régulation de l'activité). En présentiel, une partie des
activités métacognitives est assurée par l’enseignant, alors qu’elles incombent davantage a
I’apprenant lors d’un apprentissage avec des TIC. C’est pourquoi on parlera d’apprentissage
autorégulé pour désigner cette forme d’apprentissage.

Pour aider les apprenants a s 'autoréguler, les concepteurs d’outils pédagogiques ont rajouté au
contenu, des aides a 1’apprentissage pour soutenir les activités metacognltlves de planification,
d'auto-évaluation et de régulation de l'apprenant. Cependant, des travaux récents font apparaitre des
difficultés dans leur utilisation. On constate une sous-utilisation voire une absence d'utilisation de
certaines d'entre elles (e.g., Narciss, Proske, Korndle, 2007 ; Narciss, Korndle, Dupeyrat, 2002).
D’autres travaux mettent en évidence une utilisation inadaptée de 1’aide (Roll et al, 2005).

Ce constat conduit a s'interroger sur les habiletés métacognitives que nécessite une utilisation
efficace et adaptée des aides: avoir conscience que 1'on a besoin d'une aide, choisir le type d'aide
adéquat, percevoir l'utilité¢ des aides, savoir a quel moment cette aide est pertinente et aprés un
échec savoir quelle aide revoir (e.g., Aleven et al., 2003 ; Puustinen, 1998). Notre travail se situe
dans ce cadre. Il fait partie du projet CEAGMATIC (Conception et Evaluation d'Aides au Guidage
Me¢étacognitif dans 1'Apprentissage avec les Technologies de I'Information et de la Communication),
financé par I'ANR, dont 1’objectif est de concevoir un systéme d’aide au guidage métacognitif des
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apprenants en fonction de leur profil et de I'analyse en temps réel de leur activité.

L'une des particularités de ce projet est de proposer et de comparer plusieurs types d'aide: une
aide acceptée par I'apprenant mais aussi une aide imposée par le programme (afin de palier aux
mauvaises habitudes ou méconnaissances métacognitives de l'apprenant). Une autre particularité
est de considérer le profil (sociologique, cognitif et métacognitif) de l'apprenant comme
dynamique: celui-ci évoluera en fonction de I'analyse en temps réel de 'activité de l'apprenant et de
sa réponse aux aides. Ainsi, les aides ne sont ni proposées systématiquement, ni proposées a priori
mais en fonction des actions précédentes ainsi que du profil existant. Ce choix de conception nous
permet d’adapter 1’aide au plus pres de chaque apprenant (son activité, en temps réel) et de nous
dégager des problémes posés classiquement par I’hétérogénéité des populatlons (age, sexe, niveau
d'études, profil cognitif/métacognitif) et par I’évolution de I’apprenant au cours de I’ apprentlssage

La démarche adoptée

Pour concevoir et réaliser le systéme d'aide au guidage métacognitif, nous procédons en plusieurs
phases :

e La premicre phase consiste a analyser l'activité des apprenants dans le cadre d’un apprentissage
a I’aide d'un cours en ligne et d’exercices interactifs ;

e La deuxieme phase consiste a analyser l'activité des apprenants aprés avoir enrichi le systeme
avec des actions d'aide correspondant aux difficultés repérées lors de la phase 1 ;

e La troisiéme phase consiste a analyser l'activité des apprenants aprés avoir enrichi le systeme
avec des actions de guidage métacognitif correspondant aux comportements caractéristiques d'une
mauvaise utilisation des aides repérés lors de la phase 2. Les actions de guidage consistent soit a des
aides ou conseils directs, soit a des actions d'affinement du profil métacognitif de I'apprenant ;

Pour supporter ces trois phases, nous avons construit un dispositif logiciel capable de capturer et
d'analyser l'activit¢ de l'apprenant, et de réagir aux difficultés rencontrées par l'apprenant en
proposant ou imposant des aides cognitives ou méta-cognitive (activité de régulation). Ce dispositif
est appelé ACMAMA (Architecture Cognitive Multi-Agents pour un Meilleur Apprentissage).

Le dispositif logiciel ACMAMA

Nous avons implémenté le dispositif ACMAMA comme un systéeme multiagent (Wooldridge,
2002), a l'aide du framework JADE (Bellefemine, Caire, Trucco et Rimassa, 2004).

Le systéme est constitué de plusieurs types d’agents: des agents qui constituent le LMS
(Learning Management System), un agent « Historique » qui enregistre l'activité de I'apprenant, des
agents qui constituent le systéme d’analyse et le systeme d’aide.

Le LMS comprend notamment un agent « Accueil » qui implémente le scénario pédagogique.
C'est lui qui pilote la gestion de 1'interaction homme-machine (Cf. figure 1).

Des agents « Scrutateurs » permettent d’observer et d’analyser I’activité de I’apprenant. Chargés
de repérer des comportements caractéristiques en fonction du profil, ils sont créés dynamiquement
et disposent d’un mécanisme d’abonnement qui leur permet de recevoir de la part de 1’agent
« Historique » les séquences d’actions qu’ils sont chargés d’analyser. En fonction de leur analyse,
ils vont créer des agents « Aideurs » ou communiquer avec ceux existants, qui eux-mémes
dispenseront I’aide cognitive ou méta-cognitive a I’apprenant. Ils vont également communiquer
avec 1’agent « Profil » chargé d’adapter dynamiquement le profil de I’apprenant.

Pour pouvoir analyser 1’activité de 1’apprenant, nous utilisons une description formelle (Paquette
G. et al 2002) de I’activité « normale » et des « déviations » possibles que nous relions aux savoirs
et savoir-faire sur lesquels se base I’exercice proposé. C'est grace a ces €léments qu'il est possible
au dispositif de réguler 1'apprentissage de 1'apprenant: a chaque comportement caractéristique est
associ¢e une action (modification du profil métacognitif, proposition d’aide). Afin de faciliter le
travail du psychologue, le dispositif fournit un formalisme graphique permettant de décrire les
activités « normale » et les « déviations » possibles. Il integre également un outil d’analyse
automatique de I’activité, permettant de repérer les comportements caractéristiques, et un systéme
d’action capable de déclencher 1’aide et de mettre a jour le profil.

Le principe de 1’aide que nous proposons est général et peut €tre utilisé dans n’importe quelle
situation d’apprentissage. En conséquence, le dispositif ACMAMA pourra étre adapté facilement,
en gardant le fond, ce qui constitue le systéme général, et en modifiant ce qui constitue la situation
d’apprentissage (pilotée par un ensemble d'agents spécifiques).
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Conclusion-Perspectives

L'objectif de cet article était de présenter le dispositif générique ACMAMA. Celui-ci sert de
support a I'étude en cours dans le laboratoire de psychologie cognitive CLLE-LTC, dans le cadre
du projet ANR CEAGMATIC (2007-2011). Actuellement, nous avons réalisé¢ la phase 1 du projet:
nous avons déterminé l'activité normale et les déviations possibles des apprenants, nous les avons
intégrées au dispositif ACMAMA et nous avons enregistré 1'activité d'une cohorte d'apprenants a
l'aide dACMAMA (dans le cadre d'un apprentissage au Certificat Informatique et Internet niveau
1). Ces enregistrements sont en train d'étre analysés par un chercheur en psychologie (étape 2).

| £ Chapitre 1: Le traitement de texte: De la mise en forme des caracteres & la création de feuilles styles = |[= ][ ==

( Résume r Cours en ligne r Exercices r Autoé i rRéférences r Glossaire, index

Consigne importante: Cet exercice est composé de plusieurs questions. Vous devez devez cliquer sur le lien (Je passe a la question
suivante ou j'ai terminé de traiter la question) aprés chagque question {méme si vous n'étes pas arrivé & répondre a la question)

Nk

On consideére le texte extrait de « L'Enfant Fléphant » de Rudyard KIPLING.
On vous demande de metire en forme le texte suvant les indications suivantes :

@ Mettre le premier caractére du texte en taille 20 (Je passe a la question suivante) |

"% Nommal e
Fichier Edition Format
 BEHE |Nma |~ |aria [~ ha|~| Bz = =[=|=

_‘
™
3
[»

Dans les Temps Anciens et Reculés, & ma Mieux-Aimée, —
I'Eléphant n'avait pas de trampe_ Il n'avait qu'un petit baut de neg
brun bombé de |a taile d'une botte, qu'il balancait bien de droite (18 ||
et de gauche, mais avec quoi il ne pouvait rien ramasser. Or, il y|20
avait un Eléphant, un nauvel Eléphant, un Enfant d'Eléphant, 22
plein d'une insatiable curiositd, ce qui fait qu'il posait toujours un 24 ||
tas de questions. Avec ¢a, il vivait en Afrique et il remplissait 26
toute I'Afrigue de son insatiable curiosité. || demanda & sa grandq2g |~
tante I'Autruche pourquoi les plumes de sa queue poussaient

comme ¢a, et sa grande tante I'Autruche lui donna une fessee avec

sa patte dure, dure. Il demanda a sa grande tante la Girafe

pourguaol elle avait Ia peau tachetée et sa grande tante la Girafe Iui
donna une fessée avec son sabot dur, dur. Mais il £tait toujours

plein d'une insatiable curiosité. =

figure 1: L'interface homme-machine 'ACMAMA
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Résumé

Cet article présente un retour d’expérience deolangtion Continue Dipldmante d’ingénieur organipée le Groupe
des Ecoles des Mines. |l traite en particulier aigplemiére année de formation a distance par giteEnviron 170
ingénieurs ont ainsi été formés sur 7 années dais grace a la mutualisation des moyens pédagemiet
technologiques des écoles. Il est décrit ici ldstEms a des problémes tels que I'évolution d'fioenation face a
I'offre de financement, ou le pilotage des acquienotivation des étudiants. L'analyse des oudigciels utilisés est
également présentée. En conclusion, le choix deepkhomme et le pilotage pédagogique au centriadermation
s'est avéré gagnant devant une offre de solutectniques encore immatures.

Mots clés : Formation a distance, pilotage pédagagiplateforme pédagogique.

Abstract

This article provides information obtained by expece and from feedback concerning a two year Ewging
Diploma Program, for experienced higher techniciamganized by the “Groupe des Ecoles des Minés4 flocused
on the first year which consists of distance laagniia Internet while the trainees continue to wiorkheir companies.
Thanks to the collaboration of teachers from tHteeles des Mineausing modern technologies, approximately 170
engineers have been trained in the last 7 yearnsedLinformation” are written about: availabilityf financing,
organization of acquiring knowledge and skills, ivation of students, analysis of software programed.As a
conclusion, the choice to place the individual pedagogical planning at the centre of the programthrned out to be

a winning combination faced with a variety of neghnical possibilities.

Keywords: Distance learning, Pedagogical planniregrning Management System

Introduction

Dans le cadre institutionnel du Groupe des Ecotes Mines, constitué de 7 écoles (Paris, St EtieNaagcy, Albi,
Ales, Douai et Nantes), est organisée depuis 7 emmée formation continue a distance par intertssue de
I'évolution d’'une formation continue d’ingénieurgamisée par les écoles d’Albi, Alés, Douai et Nantette formation
par internet a fait ses preuves et a formé envdingénieurs (dont 34 participants pour la deenipromotion). Elle
a franchi avec succés plusieurs évolutions au fua mesure que ses concepteurs la confiaient ayénérations »
suivantes, sans voir son recrutement ou son nifadulir ; ces derniers éléments lui permettent dialer avec
confiance une phase de consolidation. Cette expe@iétant intéressante autant par sa durée dei@ipar son succes,
cet article se propose d’exposer les choix quippésidés a sa constitution. Tout d’abord, le cli@X'internet permet
de s’adapter aux contraintes de durée des finamtsmiut en satisfaisant les exigences de déleratiun titre
d’ingénieur ; le choix du pilotage pédagogique effié par des tuteurs, plutét qu'une richesse inftiqne des outils,
et le choix de la constitution d’équipes de tuteappartenant aux différentes écoles seront présehkt#in, nous
traitons du retour d’expérience sur les nombreuxirennements testés ou utilisés pour implémentsr datils
nécessaires a la formation et au pilotage desatttgi

La Formation Continue Dipldmante des Ecoles d'Alegt de Douai

Au sein du Groupe des Ecoles des Mines, la formatamtinue dipldmante existe depuis plus de 30dans les écoles
d’Ales et de Douai, et traduit leur volonté de médper a la promotion sociale. Elle fut la premidogmation a la
création des écoles d’Albi et de Nantes. Cettérliest de type Fontanet rénovée [W1], elle s'adrasdes techniciens
supérieurs avec trois années d’expérience profassile. Dans son ancienne forme, elle s’étendaitleux années a
plein temps en école avec des enseignements spi@sfou intégrés a la formation initiale, pourllesmgrand bénéfice
des deux types de populations d'étudiants.

1999 : Il Faut s’Adapter
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Au cours des années, le profil des étudiants ageghade méme que la durée du financement pour eedggormation

qui n'est plus que d’'une année, limitant de faitlleée de formation en école a un an. Les Ecolgdvilees ont donc
choisi de réformer cette formation, non seuleméint@e maintenir le recrutement, mais également pagjuérir une

expérience dans la formation a distance par intetr@vantage de cette formule « en partie a ditanest que d’'une
part les étudiants peuvent conserver une activisdepsionnelle pendant une partie de leur formatarue d’autre
part, elle permet de regrouper virtuellement lagdiénts de différentes origines et différentes €&a@n une seule
promotion.

Le projet : Mise en Commun de Programmes et Transfi¢ en Ligne

En 1999 aucune des écoles des Mines d’'Albi, Alésjddou Nantes ne disposait de suffisamment de$goour mettre
en place, a elle seule, ce type de projet ; illa tonstituer uneommunauté d'écoleset définir un contenu a traiter en
commun a distance qui soit compatible avec leguifftes formations.

Le pilotage du projet a proposé la création cdenmunautés d’enseignants inter-écolepour chaque groupe de
matiéres. La définition des contenus a été prochatechacun de ces groupes. Cette structuratiocoermunautés
thématiques inter-écoles a été un des facteursabes et d’adhésion a ce projet.

Autre choix gagnant : réutiliser des contenus d¥jsstants et des modes pédagogiques adaptés abjexdife de
réussite. Aprés une phase de benchmarking, le dégeade la formation s’est donc fait en partenariegc I'équipe
formation continue de I'Institut National Polyteéue de Lorraine [Granjon, Y.].

Présentation du Dispositif

A T'heure actuelle, aprés 7 sessions, trois éc@iesposent cette formation. Il s'agit toujours d'uf@rmation
d’'ingénieur de deux ans, comme limpose la Commisgiu Titre d’Ingénieur; mais dont le premier setre
académique, mis en commun entre écoles, se déalitance sur une durée de un an. Cet enseignénbsiiance,
compatible avec une activité salariée, est suiwnd’année a plein temps dans I'école de I'étudrig d'un semestre
de projet de fin d'étude (voir Figure 1 et W2). ¥@et « enseignement a distance » est donc éguivalan semestre a
plein temps, pour un volume horaire supérieur at600

Projets de
Options / filieres |fin d'études
Fnseignement | e
- AAbi | =
- — |
- F =
Formation & Enseignement
distance | L8 A Alés :
— ] _—
{ H%._
Enseignement -
*,,._ A Douai | "
e Thim il g H&
Fev. Fe'-v Iu1a:rs Dipléme
2009 2010 2011 Juillet 2011

Figure 1 : Schéma général de la formation contDipéomante a Distance

Outils informatiques

Les outils et fonctions utilisés pour la partie pdernet de la formation sont les suivants (Figdire

» la plateforme pédagogiquepermet la mise a disposition des supports, I'ciggion globale de la formation et des
enseignements, la communication par forum, lesgesnile devoirs

» l'outil de conférence webest utilisé pour les TD en ligne et parfois partravail synchrone et autonome entre
étudiants

» lesmessageries individuellepour les alertes sur la formation et parfois dearounications personnelles

» la messagerie instantanég@our la communication entre les étudiants et descadrement. Enfin leéléphone
(fixe ou portable) pour I'assistance et certairppeds.

Le pilotage au Cceur de la Pédagogie a distance

Tant le profil des étudiants, travailleurs reveananx études, que les faiblesses des outils etbdrdes passantes
Internet observées a l'origine du projet, ont idditfavoriser un pilotage pédagogique fort au ohé&nic d’'une recherche
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d’outils d’autoformation. L'étudiant ne devait pse trouver seul chez lui, dépassé a la fois papdts logiciels qu'il

maitrisait mal et par des contenus scientifiqudsiar

Le travail demandé aux étudiants en situation ggdfmnelle est trés important : de I'ordre de 28hgemaine. Ainsi,
la nécessité de maintenir la motivation tout awlde la premiére année de formation a été un ééimatant a mettre
'accent sur la gestion de la motivation et I'inéééd du tutorat, en accord avec les recommandatiansollectif du

Moulin [Collectif], W3.

Le Tutorat

Pour I'étudiant, il est primordial de maintenir demtacts réguliers avec I'équipe enseignante madsi ses collegues
de promotion. L'organisation de la scolarité a fas® ces relations en mettant I'accent sur le &it(Figure 2). Chaque
semaine deux matiéres sont a travailler avec pbacune : 1. un objectif clairement défini, 2. umufa visité au
minimum deux fois par jour par le tuteur, 3. unars®e de 2h de travaux dirigés synchrone a distamgetits groupes,
4. un devoir a rendre, corrigé par I'enseignantfgua des remarques individuelles a chaque étudiant

Si l'intensité du tutorat a distance est un ouwtilndaintien de la motivation, les controles forntganant lieu & notation
ont majoritairement lieu durant les regroupements.

Les Regroupements

Les regroupements sont de deux types : soit desupgments de toute la promotion en un seul lieur paoe semaine,
soit des regroupements « locaux », d'un jour etidelans I'école la plus proche de l'étudiant (Fgw). Des
regroupements « virtuels » sont organisés parmatgyour les étudiants résidant a I'étranger etsae cas, les devoirs
surveillés sont organisés dans le consulat de Erienglus proche. Un centre de regroupement eaistdaroc, pour les
étudiants de ce pays. Les regroupements répondkfiééents besoins qui sont autant d’objectifstaiadre :

» les regroupements généraux ont pour objectif geietediants forment une communauté ; ils durentsameaine.
Le premier lance la formation ; les autres sonfefgant I'occasion d’organiser des contrbles éantsconseil de
promotion.

» Les regroupements locaux ont pour objectif la r@taenseignant—enseigné : ils sont le lieu de trayaatiques et
de contrfles écrits, mais aussi de relations plsies » avec les enseignants que les étudiamtemeent parfois
pour la premiére fois physiqguement.

Pilotage Annuel, Semestriel, Hebdomadaire

Le pilotage des acquis se fait au moyen d'évalostde type formatif par le tuteur a I'échelle desdéanaine, de type
sommatif a I'échelle de quelques mois lors desaggements locaux et a I'échelle du semestre lgsegroupements
généraux. Le regroupement général est formalis&upaonseil de Promotion au cours duquel les anislifont un
retour sur les enseignements du semestre écoudérékaltats de chaque étudiant sont analyséssad’idu premier
semestre, leur insuffisance pouvant conduire acliescon. Dans cette formation, nous avons un doobjectif : la
qualité des acquis des étudiants et un taux deitéumportant, il nous faut donc éviter de condués étudiants vers
'abandon [Almudever, B.]. Les corrections de fia semaine et les nombreux regroupements sont wrgecais ils
permettent d’'alerter au plus tot les étudiantsleurs difficultés et leur permettre de se remeitrd@veau. En 2007 un
2°™regroupement local a été ajouté avant la fin dunper semestre de maniére a mieux répartir lesigtiahs.

S'emamge Semaine fin Semaine de
d'accueil de semestre cloture
Regroup.

Regroup.  Regroup.

Regroup.
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Figure 2 : Schéma fonctionnel de la partie a degate la formation
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Analyse des Usages

Il faut noter que le niveau des étudiants de lan&dion a distance a été comparé sur plusieurs anmémlui de
'ancienne formation entierement en présentiai’yla pas de différence notable de niveau entr@dgmlations (celui
des étudiants a distance est parfois |égéremerdrisup). Le taux d'échec dans la partie a distaestetrés faible
(inférieur a 10%) au regard de ce qui est rencatdrés d'autres formations par internet.

Les Roéles dans la Formation a Distance

Plusieurs aspects sont étroitement imbriqués dan$ordmation a distance : les contenus, l'orgarisatet les

moyens technologiques ; néanmoins le choix deitaifgr du pilotage a conduit a séparer ces né@ésssit'est pourquoi

les réles scientifiques, organisationnels et tetdgigues ont été distingués autant pour leur didimsé que pour les
personnes responsables.

Du point de vue des contenus, la formation contiaudistance comporte 20 matiéres, animées par t&rtu

L'élaboration, la coordination et la réalisatiorsdmntenus sont gérées par les acteurs suivants :

Réles liés au contenu scientifique

» Responsable matiére : plusieurs tuteurs intervigndens chaque matiére. L'un d’entre eux devranitéfes
modalités pédagogiques pour sa matiere et coorddentravail de I'équipe de tuteurs. Il faut notgue les
stratégies pédagogiques dépendent des responsablasc sont trés variables suivant les matieresignées.

» Responsables de groupes de matieres : ces endsigigfimissent les contenus a enseigner et cooehbnes
différents enseignements dans leur domaine. Dgmmeables de groupes de matiéres interviennent Ipsusept
domaines suivants : les mathématiques, la mécanitjnéormatique, I'électricité/électronique, le g& des
procédés, les sciences de I'entreprise.

e Auteurs : chague année certains enseignementseasités, voire entierement réécrits. Les tutegrsransforment
alors en auteurs pour réaliser ces contenus eioreavec leur responsable de groupe de matiére.

Réle liés a I'organisation de la formation

* Responsable pédagogique de la formation: il gkniés enseignements, suit les étudiants, orgaldse
regroupements, assure le suivi administratif etiquaier pour les étrangers, ...

Si les réles précédents prennent corps avec ursene identifiée, il est un réle trés important gar nécessité est

distribué géographiquement : il s’agit du suivi rpErdagogique :

» Suivi non pédagogique : les étudiants suivent onmdtion a distance, mais sont également des liewas, et bien
souvent parents d'une famille ; les problemes gué@ncontrent dans leur formation proviennent soude la
mauvaise gestion de I'ensemble des contraintes l@e travail a I'environnement familial a la formoat
[Almudever, B.]. Il faut alors que linformation [mse étre connue et prise en compte par les respless
pédagogiques et les enseignants. L’ensemble deakiEament accorde donc une attention particuli@esaaspects
et transmet les informations lorsque cela est rsabes

Réle lié au support informatique

Enfin le caractére particulier de la formation paernet a imposé un responsable technologique.

» Responsable technologique : c'est la «nounou tdobimue», aussi bien pour les étudiants que posr le
enseignants ; il va non seulement mettre en placdministrer les systemes informatiques, maisiaassurer
l'assistance technologique. Il est primordial gee &tudiants n’aient pas de problémes technologigneplus de
leurs soucis scientifiques et familiaux.

Les Aspects Informatiques pour la Formation

La plateforme pédagogique

Au lancement de la formation, le bon choix d'unatglorme pédagogique apparaissait comme cruciabau
déroulement des enseignements ; néanmoins, et gaecke choix du pilotage par les tuteurs a étélpgié, son role
s'est finalement situé comme celui d'un facilitatdans le dispositif. En 7 promotions de formatioays avons utilisé
successivement 4 plateformes différentes. Ce ssmfatteurs externes de colt ou de décisionsgyaes du groupe
des Ecoles qui ont conduit a ces changements (WeBle@D, Ulysse et enfin Moodle). Les enseignamisressenti
une certaine lassitude a changer de plateformes omapeut affirmer que cela a eu trés peu d'impacta pédagogie
qui reposait essentiellement sur leur relation dee@tudiants, la plateforme n’en étant qu'unsigsports (Figure 3).
En fait, c’est surtout ldiabilité et laréactivité de la plateforme qui sont importantes méme si testautils de base
(que I'on trouve dans Moodle) sont tres utilesritére et mise en forme rapide pour I'enseignamiiin ergonomique
(avec piéce jointe possible pour les messagedpees par mél, dépose de devoir avec retour datioot suivi des
connexions des étudiants (et des tuteurs). Leqgfait la plateforme actuelle ne dispose pas d'url detimessagerie
propre semblait un manque mais la qualité du foft@xte riche, possibilité de modifier son messagiedant un certain
temps avant envoi,..) ainsi que la mise en rettait’outil de messagerie dynamise les forums déofeation et
favorise I'esprit de groupe.

La conférence en ligne
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Il faut rappeler que les travaux dirigés hebdomadaont lieu sous la forme déunions virtuelles synchrones,

autrement appeléesveb conférences(Figure 3) Ces moments privilégiés rythment la formation, ilf@nt

l'apprentissage et rassurent les étudiants quig@udvaluer leur niveau. Les outils de réuniontueites fournis avec

les plateformes ne sont pas satisfaisants pouusages par manque de fonctionnalités et de fleéibiAu début de la

formation, nous avons utilisé Windows Netmeetingumporganiser les travaux dirigés en ligne. Cet |loétait

satisfaisant mais n’était pas compatible avec delmeux pare-feu d’entreprises et supportait maidia. Ces raisons

nous ont conduit & utiliser « Adobe Acrobat Conrirct ». Les critéres de qualités recherchés pdwutié sont :

* Un environnement technique favorable (accés facileutil grace un lien internet, compatibilité avkes réseaux
d’entreprise et les pare feu, légéreté pour la epiom depuis des cybers espaces, tolérance auegann

» la simplicité d'usage pour I'étudiant comme po@nkeignant,

» une zone de dialogue textuelle « chat » principatgmtilisé par les étudiants et un support audio,

» des espaces communs : tableau blanc, partage ni’éoree de texte simple ...,

e et a certains moments pouvoir faire travailler emisle des sous-groupes d’étudiants...

Les outils de messagerie instantanée

Depuis 3 ans nous assistons au développement diés aeimessagerie instantanée (IM)Pour notre part, nous

conseillons l'usage de I'un de ces outils et I'éde d’'identifiants pour que les étudiants puissantcontacter et

échanger. Son usage, associé avec le développde®pbnnexions ADSL permanentes, facilite grandémeemavail

commun des étudiants. Les criteres principaux dexchour I'outil sont: la compatibilité avec leane-feux, la

possibilité de discuter a plusieurs, le suppori@ug compris en conférence a plusieurs, et lauggatLe conseil d'un

outil n’est pas exclusif, mais il facilite la coitstion de la communauté d’apprentissage.

Attention toutefois car le travail des étudiants sgiretrouvent grace a cet outil est tres efficatas n'est pas partagé

par toute la promotion ce qui désavantage ceuxppur des raisons professionnelles, ne peuvenpadiciper a de

telles réunions. En effet, une partie des questi@s®lues en sous-groupes, n'apparait plus garden.

Algébre linéaire 08
2 ca

Tuteurs / scolarjté

/ techmque

/eh:Conférence

: o
Sula T s8]

Figure 3 : Schéma récapitulatif des outils podptanation par internet

Travaux Dirigés Synchrones, Intérét et Typologies

La formation & distance est composée de travausnanies et de travaux dirigés synchrones a distdDuatre la
premiére semaine a distance dans la phase de @gmale la formation, une seule matiére se déraule ces travaux
dirigés ; en effet un CD-ROM au contenu trés «eistest utilisé durant la semaine.

Il est vrai que ces séances sont colteuses en fmupsenseignant puisqu’il est prévu une séarehpar groupe de

10 éléves et par semaine. Cependant ces séandesitées par les étudiants comme la phase primerdians la

semaine de travail « a ne surtout pas retirerusi@lirs raisons sont évoquées par les étudiants :

» il s'agit du seul moment d’'apprentissage du courslieect avec le tuteur ou il est possible de po®srquestions
(méme mal formulées) dont on obtiendra la répomseddiatement,

e les étudiants sont incités a travailler ensembkyvpnt évaluer leurs niveaux respectifs et déteman qui
demander de l'aide parmi eux,

» ce sont les lieux de constitution de la communairtéelle : les étudiants peuvent échanger entreaeudébut de la
séance, I'équipe de pilotage est trés souvent piesn début de TD et répond aux questions et éhuges, les
enseignants sont a I'écoute. Ces moments sonteléls su I'étudiant retrouve des personnes ayantniéses
préoccupations que lui (reprise d'études, probledeegestion du temps / travail / famille / études).

Selon les enseignants, la forme de ces travauyédisera variable :
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e résumé du cours de la semaine et mise en valeydies importants (si les étudiants apprécientaourt résumé,
toute la séance ne doit pas étre consacrée zactitie),

e exercices proposés aux étudiants et corrigés @asdignant lors de la séance,

» exercices pour lesquels chaque étudiant doit dossmeéponse a I'enseignant « en privé », I'enseignalide alors
les réponses mais ne donne pas rapidement lawol@e type de travail fonctionne bien avec lediants s'ils
sont au niveau mais laisse de coté les plus faibles

» exercices pour lesquels un étudiant « passe aeatalyl Dans cette forme, I'enseignant devra pedtention a faire
passer 'ensemble des étudiants. Suivant I'enseigte passage au tableau pourra alors étre véomeoune aide
Oou comme un examen.

Plusieurs innovations liées a la technologie du ewnont vu le jour : ainsi les TD d’électroniquet été organisés en

regroupant les étudiants en sous-groupes homogédinede leur permettre de travailler en équipe. dtigasous-groupe

travaille avec I'audio et sur un tableau blanc.nseignant surfe alors sur les différents espacpseat] localement la
parole pour s'adresser a un groupe. Le meilleuigdaspes effectue la synthése et le corrigé alemiautres.

Bilan du Dispositif

Le volume d’enseignement a distance est de pl@)ahb. Il a fallu choisir entre une répartition sme année avec une
forte charge de travail ou une répartition sur une plus longue périodes awve charge plus Iégere. Nous avons fait le
choix de la charge la plus importante pour rédairenaximum la durée globale de la formation. Caxchaté validé
par les étudiants qui indiquent gu’il est possitdes’investir a distance durant une année (ens$@lat quelque peu la
famille) mais qu’une période plus longue rendradt ¢hoses plus difficiles.

Les résultats des étudiants sont analysés formefeshaque semestre par un comité qui se pronamda poursuite
des études. Cette étagénere un stresdrés important pour les étudiants. Certains oodpié » plutdt que de rendre
leurs propres devoirs a distance. Cette attitutlel@mmageable pour I'enseignant et pour I'étudiahméme. Méme
s'il est vrai que nous encourageons le travailege nous demandons une synthése et un rendidineliv

Pour éviter la reproduction de la dérive, nous avohoisi de ne plus « noter » formellement les tdevde fin de
semaine mais de les commenter individuellement pmler les étudiants a progresser si les devoisreadus dans les
temps.

Ces exemples soulignent I'importance pilotage de la formation Le fait de proposer des actions qui participent a
I'évaluation est une solution pour motiver les é&nts mais cela accroit la pression ressentie. G®oévaluer et gérer

la charge de travail réelle des étudiants, ne paspier de retard dans les acquis permet la aessiathtenir la
motivation et d'éviter la surchargede travail.

Conclusion

Si la proposition de réaliser, en 1999 et a plusig&coles, une formation dipldomante par internati®ssant a des
étudiants résidants dans toute la France pouvaitpaune gageure, I'expérience de la formatiodoupe des Ecoles
des Mines prouve qu’elle est non seulement possibées également réussie. En mettant 'accentesynilbtage, le
tutorat, la gestion de la motivation et la pédagpti formation a pu évoluer en parallele des suiformatiques, en
utilisant les bons outils d’évaluation afin de griett de valider les acquisitions de savoirs etalapétence. Gage de
son succes, la formation a grandi et s'ouvre maariea des étudiants étrangers de pays éloignés.
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Résumé

Comment exploiter les potentialités des technobgieur former les médecins généralistes en Algénelunisie et au
Maroc a la prise en charge des patients tuberciélnlle est la question que s’est posé le groepeadail maghrébin
gue nous avons accompagné afin de mettre en pladéspositif de formation ouverte a distance. Saitene analyse
globale du contexte, le choix pragmatique d'uneagédie a dominante expositive pour la distance ofivea
collaborative en présentiel a été réalisé. Ceantéjiastifié par une stratégie d’acculturation pesgive tant des
apprenants que des tuteurs. Sa mise en ceuvreeatr®ib pays a montré une bonne appropriationishositif par
'ensemble des acteurs tout en amorcant des chamgente pratiques grace aux possibilités offertes Ips
technologies.

Mots clés : analyse des besoins, innovation pédggeggestion du changement, conception collab@atiispositif
hybride.

Abstract

How to use technology to train in Algeria, Tunisiad Morocco, general practitioners to take cargeub&rculosis
patients? That's the question the Maghrebi workjramup we’ve supported in order to create a distde@ming course
tried to answer. Following a global needs analytis, pragmatic choice of expositive teaching meshfod distance
learning and active and collaborative teaching wethfor on site learning was made. This choice jwsiified by a
progressive acculturation of tutors and learneileealn the 3 countries, a good appropriation & thaining course
appeared with changes of practices thanks to téohyno

Keywords: needs analysis, pedagogical innovaticarpagement of change, collaborative conception,delénearning
training course.

Introduction

La tuberculose est un sujet prioritaire de santdigue dans tous les pays méditerranéens. La favmabnstitue un
des moyens privilégié pour parvenir & mettre enreeles programmes nationaux de lutte contre cettiadie. Les
différents acteurs terrain concernés doivent eet effapproprier les dispositifs que des groupesraleil au niveau
régional maghrébin tentent d’harmoniser pour emarger I'efficacité.

Or ces acteurs terrain, et plus particulieremest ieédecins généralistes, sont dispersés géographéqi et
généralement trés peu disponibles du fait de legtwités professionnelles. lls doivent aussi sotepprendre a
communiquer et & collaborer avec les TIC. Un digjiae FOAD' semble donc indiqué dans un tel contexte.
L'expérience que nous allons retracer tente d'agpates éléments de réponse a ce besoin : commplaiter les
potentialités de la FOAD pour parvenir a formerrdesdecins généralistes a la prise en charge demsatuberculeux
en Algérie, en Tunisie et au Maroc ?

La premiere partie expose la démarche d’'analyseébéssins qui a été adoptée en mettant en reliebaplexité de
I'environnement de ce dispositif qui a conduit & dhoix organisationnels et pédagogiques qui ne [zeut-étre pas
ceux que toute équipe de conception aurait faihtgpe@ment. La seconde partie décrit la conceptiodispositif au

Formation Ouverte a Distance (FOAD)
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regard de l'analyse des besoins. Et nous termipansune présentation de la mise en ceuvre et dakatésdes
évaluations.

Un environnement socioculturel, professionnel et tdinique complexe

Un besoin de formation au niveau régional magrébialairement identifié

En amont de I'expérience, une analyse des beseirferthation a été réalisée dans le cadre du prageaiaghreb
Tuberculosis Control Initiative (MATCI). Cette aoti réunissait les cinqg pays du Maghreb en vue dibaiser les
programmes nationaux de lutte contre la tuberculbbe programme de formation trés détaillé a étdadara dés
septembre 2001, mais les moyens pour sa mise enecmanquaient. Le projet EMPHlSa ainsi constitué une
opportunité pour mettre en ceuvre ce programme raieafion.

Le « déclencheur » de cette expérience a dongrép¥ojet euro-méditerranéen dans le domaine &afdaé Publique
nommé EMPHIS. |l visait a développer les bonnegiguas en mobilisant les technologies de l'infoioraet de la
communication. Il s’est déroulé de 2002 a 2006 réuai 19 partenaires dans 10 pays de la zone Béditerranéenne.
Ce projet comportait deux grands volets : un vselstéme d'information et un volet formation ouveértdistance. Ces
deux axes devaient étre expérimentés sur trois @hépilotes : la tuberculose, la leishmaniose etitdsctions
nosocomiales.

Pour le sous-projet « FOAD appliquée a la tubesribe, les partenaires étaient I'Institut PasteAtg#r, le Ministere
de la Santé de Tunisie et le Ministére de la Sdnt®&aroc pour I'expertise scientifique et didacgqll’'Université de
Technologie de Compiégne intervenait au titre de expertise en ingénierie de la FOAD et pour lliastentation
technique.

De plus, I'analyse des besoins a mis en évidenedagumédecins généralistes étaient des actewamtessentiels. lls
avaient recu une formation initiale inégale suslget et trés peu ou pas de formation continueétdéent en outre
chargés d'une partie de la collecte des données [@susystémes de surveillance sans avoir été luksés a
'importance de cette tache qui n’était d'aillegrse I'une de leurs multiples activités. Il n’étdd@nc pas évident a priori
gu’ils soient motivés pour se former et encore majo’ils soient disponibles pour ce faire. C'estpeblic qui a été
retenu comme prioritaire car ils étaient le piliertout le programme de lutte.

L'objectif du sous-projet est alors devenu de costaire un dispositif de FOAD qui permette aux ewds
généralistes d’Algérie, de Tunisie et du Maroc déiiorer leur prise en charge des patients tubeugulet leur
participation a la surveillance de la maladie.

Il n'existait alors pas de dispositif de formatisur ce théme a destination de ce public et a farpas de dispositif de
FOAD qui permette de lever les contraintes de lamitemps et d’espace. En 2002, a notre connaissane seule
expérience de FOAD avait été tentée en Santé Rugblifjs’agissait du projet « Universante » regantpdes experts
en santé publique, en éducation médicale et emddmpies éducatives des Universités de Beyroutmadtr, Yaoundé
et Genéve. La méthode pédagogique était baséensapprentissage collaboratif tutoré entieremenistaxice. Et les
enquétes informelles, réalisées auprés d’enseigmdrd’étudiants ayant participé a ces formatiamssront conduit a
penser que le succes d'une telle approche exigdrasdorte animation de la part des tuteurs. pipmsait également
des possibilités de connexion a Internet a int@gatés réguliers et excluaient de ce fait unedgapartie du public
cible. Or ni les tuteurs ni les apprenants n'étafamiliers d’'une telle posture active. Ceci potgins doute expliquer
en partie que le dispositif ne se soit pas pourswivdela de I'expérimentation. C’est pourquoi lime de conception a
délibérément fait des choix pédagogiques et orgtinimels moins innovants au regard des normesditgs actuelles
en FOAD.

Car un des objectifs du projet EMPHIS était de esna des dispositifs pérennisables au-dela dgpéerentation et
du terme du projet. Un des défis était donc d’imagiun dispositif innovant au sens ou il devaitleiter les
potentialités des technologies pour répondre asribe tout en étant généralisable et si possiatestérable a d’autres
pathologies. L'innovation devait donc égalementtera porter les germes de son institutionnaliegddter 2001).

Une ingénierie de la complexité

Concevoir un tel dispositif de FOAD impliquait udémarche qui prenne en compte la complexité deitemnement
du public cible, de I'équipe de conception inteimradle et du contexte de mise en ceuvre dans clissupays.

Il n'est en effet pas possible en FOAD de s’enrténl’analyse des besoins de formation, il conviégalement de
prendre en compte l'environnement socio-technigomtigation, profils, contraintes professionnelldamiliales,

équipement informatique, etc.) des apprenants pliisest susceptible d’impacter le fonctionnement dispositif

(Rabardel 1995).

De méme, les caractéristiques de I'équipe de cdincequi devait assumer également I'expérimentatievaient étre
prises en considération sous I'angle intercult@tesous I'angle de la gestion du changement étambél le peu de
familiarité avec les technologies et leur impactlaipédagogie.
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Enfin le dispositif devait étre concu de maniéreeagu’il soit aisément localisable dans chacunm®s. Car si les
besoins de formation et les contextes de mise ewreogtiaient trés proches il existait néanmoins diéfgérences
régionales (structures, vocabulaire, etc.)
C’est pourquoi la premiéere étape a consisté aiéléagalyse des besoins & une analyse globaléedgitonnement du
dispositif couvrant les contextes des trois paytteCanalyse portait sur quatre dimensions : l'@mrnement technique,
I'environnement financier, I'environnement humatr’environnement pédagogique.
Les équipements informatiques étaient tres hétéemet il est trés vite apparu qu'il n'était pasoanable de
considérer que le public puisse régulierement aamies a une connexion Internet. Par conséquédallait prévoir un
mode d’acces alternatif aux contenus de formateid-(om, version papier). Une plate-forme de foromath distance
avait été développée spécifiquement pour le pEijdPHIS. Pourquoi ne pas la réutiliser ici pour éemenunication, au
méme titre que le téléphone et le fax ?
Sur le plan financier, la pérennisation du progt;dela du subventionnement européen, supposaiteqdespositif
puisse fonctionner a des codts trés réduits émmé que les financements nationaux étaient iriégulLe dispositif
devait donc pouvoir reposer sur les ressource®mats existantes pour la formation en termes diatibn et de
logistique. Les acteurs devraient également éti@names pour la maintenance des supports pédagsgiqu
Pour ce qui est des ressources humaines, il eatapp'il existait dans chaque pays une réelle eiggescientifique et
pédagogique des partenaires. Les techniques diemgnpédagogique traditionnelles étaient maitssédais ils
n'avaient pas encore d’expérience de la FOAD. Ispafitif devait donc intégrer la gestion du changeinet permettre
aux enseignants-formateurs de s’approprier le dispen le co-construisant. Il y avait néanmoims fort risque en
termes de disponibilité des tuteurs, risque pouvdrg maitrisé dans le cadre de I'expérimentatibajs posant
question pour la pérennisation.
En ce qui concerne les aspects pédagogiques,Hasges entre les partenaires autour de I'analys@ GiAnt abouti a
un consensus au sujet de la pertinence de tenirgoouis une homogénéité du public cible. lls également confirmé
que les programmes de lutte de chaque pays émiéitamment proches pour envisager un programnferdeation
commun a condition de procéder a des précisionsiiefogiques. Le dispositif devrait donc répondue abjectifs de
formation définis par I'atelier MATCI et permettagix médecins généralistes de :

— Mettre a jour leurs connaissances sur la tuberewdofa lutte contre cette maladie,

— Développer leurs compétences afin d’étre en mesdereparticiper activement au systeme d'information

spécifique du programme national antituberculeux.

Pour remplir ce cahier des charges issu d'une sealjobale de I'environnement du dispositif, lestgraaires ont
adopté une démarche projet.

Une conception collaborative du dispositif de FOAD

Une gestion de projet « hybride »

En termes de gestion de projet, I'analyse globald’@hvironnement du dispositif correspondait gplase d’avant-
projet et a aboutit & un cahier des charges. Eiamié les contraintes de dispersion géographigde disponibilité de
I'équipe projet, il est trés vite devenu évidenedes étapes de travail collaboratives pourraigs difficilement étre
réalisées a distance. Or cette collaboration &tdispensable a I'appropriation de la composantdB@omme a celle
de la co-construction d’'un programme adéquat pesitrbis pays.
C’est donc un fonctionnement par ateliers de Jauds qui a été adopté et, entre chaque regrougteasrpartenaires
réalisaient les taches de production et d’orgaiisatéfinies dans le cadre des ateliers.
Il nous semble donc possible de qualifier cettaigesie projet d’hybride en deux sens. Premiérepgelitmage d'un
dispositif de FOAD, l'articulation des temps a diste et des temps de face a face était constitdtiverojet et les
temps « présentiels » devaient étre optimisés.rEsegond sens, les acteurs de I'équipe se sonéfodans et par la
conception du dispositif aux méthodes de la FOAB pkojet pourrait alors étre vu comme un hybridection et de
formation par I'action.
Le projet s’est déroulé selon les étapes suivantes
= ler atelier (juillet 2004, Alger)
- Analyse des besoins
- Cahier des charges
- Liste des modules
- Planning global
= Production des contenus des modules
= 2nd atelier (février 2005, Fes)
- Validation des modules
- Scénario global
- Scénarios détaillés : présentiels et distance
- Formation des tuteurs
- Elaboration des questionnaires d’évaluation
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= Expérimentation dans les trois pays (mars a mab200
= 3éme atelier (juillet 2005, Tunis) :

- Evaluation

- Démuiltiplication

Le dispositif de FOAD

Etant donné les contraintes identifiées dans léecates charges, il s’est avéré nécessaire d’adopteapproche trés
pragmatique en termes d’ingénierie pédagogiquequiffement informatique excluait tout dispositif ospnt
uniqguement sur l'utilisation d’'une plate-forme darrhation. Le profil des apprenants ainsi que lesithdes des
équipes pédagogiques nécessitaient une acculiupatogressive aux possibilités offertes par la FOfdamment en
termes de pédagogies actives (les pratiques dotemannt de types cours magistraux expositifs #&sacdes TD et
des TP). L'option d’'une méthode collaborative aatise, option qui nous semble étre actuellemeplula valorisée en
FOAD, n'a donc pas été pas retenue. Car commeukgee Arnaud (Arnaud 2003), lorsque cette métho@st pas
habituelle aux apprenants, « leur donner des otgdeniques de communication est insuffisant pesrdmener a
interagir entre eux ».
Le programme comportait ainsi deux types d'actviiparties sur trois mois :
= 10 séances de formation a distance tutorée instrigreg par des supports de formation en versiom éstra
papier.
= 4 sessions de regroupement des "apprenants” panfétpstinées a développer leurs compétences peati
dans l'application du programme national antitubletex et dans [l'utilisation du systéme d'informatio
spécifique de ce programme.
Les structures de formation existantes dans léérdifts pays (universités, antennes des InstitasseBr) permettaient
en effet de proposer des séances présentiellesatiéies dans 3 a 4 lieux différents dans chaque hie modalité de
formation mixte a donc pu étre mise en place.
Les supports de formation des dix séances de famétaient construits selon un scénario documentamogene :
= un préambule, situant le centre d'intérét de lasga
= |es objectifs d'apprentissage théorique a atteiadaefin de la séance.
= |e contenu thématique.
= des références bibliographiques essentielles.
= des annexes ou une iconographie.
= un questionnaire destiné a l'apprenant, lui peanetine auto-évalation individuelle, et la releetde certains
passages de la séance qui auraient été mal irtésé mal compris.
Le travail personnel a été estimé entre une et thaiures par semaine, selon la difficulté de lancaet les
connaissances déja acquises par I'apprenant. lpeeregmts avaient la possibilité de se connecter @ate-forme de
formation a distance pour participer a des foruh@sratiques animés par les tuteurs. Ces activigdendéttoutefois
facultatives étant donné I'impossibilité d'y accégeur certains apprenants.
Les quatre sessions de regroupement prévues étdpamties sur les trois mois. Un présentiel dgnédion, au début de
la formation devait permettre de présenter lesatifgect méthodes d’apprentissage. Il était égatagrdestiné a faciliter
la création d’'un lien social. Les trois suivants, ythme d’'un par mois, devaient servir a mettrepeatique les
connaissances acquises grace a des travaux desgroapsistant en des discussions de cas cliniqudss groblémes
thérapeutiques, des exercices pratiques de ledturadiographies, de bactériologie pour les aspaéticaux. Pour les
aspects systemes d’'information, il s'agissait gdisér des enregistrements de données, des rappowstriels et des
interprétations de données.
En résumé, la méthode pédagogique consistait eracop@sition des connaissances a distance selométigode a
dominante expositive qui ne devait pas perturber Habitudes d’apprentissage du public cible. Laapte de
regroupements étaient eux consacrés aux activa@glication sous un mode collaboratif.

Une production des supports de formation instrumerée par une chaine documentaire éditoriale

Les dix modules de formation ont été produits pardxperts des contenus dans les trois pays eticfomtes objectifs
pédagogiques et de la trame type élaborée damslte des ateliers. Ces contenus ont ensuite étérisé® par 'UTC
avec la chaine éditoriale SCENARI dans le modetd®ntaire académique OPALE (Crozat 2007).

Dans une perspective de pérennisation, des pdleompétence techniques ont été formés dans le ghobal du
projet EMPHIS et notamment en Tunisie. Les partesapouvaient donc faire appel a ce pdle pour s&éalia
maintenance des contenus. Et l'utilisation d’'uneicl éditoriale présentait 'avantage de pouvoalisér cette
maintenance a des codts tres réduits. Par congédeerformations devaient pouvoir étre poursuivéesdela du
financement EMPHIS sans budget spécifique.
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Mise en ceuvre du dispositif

Les tuteurs ont été formés aux techniques d'angnadi distance (plate-forme de formation) en févB@05. Les
expérimentations ont ensuite été réalisées enl@aralans les trois pays entre mai et juillet 20Bes ont permis de
former 82 personnes (41 en Algérie sur 8 sitegPMaroc sur 2 sites, 12 en Tunisie). Les évaloatant été réalisées
au moyen de questionnaires au terme de la formakiwe du dernier regroupement présentiel. Elles rais en
évidence un fort taux de satisfaction tant desutstgiue des apprenants. Un dernier atelier deipéqde conception
s’est déroulé a Tunis en juillet 2005 afin de fdaesynthése de ces évaluations et de définir an glaction pour la
pérennisation et I'extension du dispositif & d’astrégions et a d’autres pathologies.

En ce qui concerne la formation a distance, I'saifion des modules de formation n'a posé aucungmah la prise en
main de la version écran s’est avérée aisée maisrion papier a été appréciée par un public gsseZamiliarisé
avec une lecture écran et ne disposant que trésieat d’équipement personnel.

L'utilisation des forums a été inégale en fonctiws possibilités de connexion, forte au Maroc, fdilde en Tunisie,
inexistante en Algérie. Au Maroc, I'observation desmtenus des échanges a permis de constater aurmgEinent des
forums. Les échanges ont porté sur des sujets muiaogement débordé le cadre de la formation. Emistenté
d’avancer que les acteurs se sont emparés demateed'échange pour sortir d’'un isolement professd peut-étre
parfois pesant. Resterait a vérifier si cette comewté émergeante s'est pérennisée au-dela deratfon.

Les appréciations portées sur le tutorat ont étiables en fonction des pays et des tuteurs. Ell@ient globalement
satisfaisantes, mais les délais de réponse desgtuiat parfois été jugés trop longs par les apresn Les interactions
a distance entre apprenants et tuteurs ont étéogiimmelles aux possibilités de connexion. Ceddiateurs ont
exprimé le souhait d’une formation spécifique péalagogie de la distance. La demande d'un guidslléédu tutorat
et de I'apprenant a également été exprimée.

Les lieux de connexion étaient quant & eux var@abldomicile, cybercafé et lieu de travail. Le tenmge formation
estimé par les apprenants a été en moyenne de@shgar module. |l a été considéré par la pluparitte eux comme
« réalisable » et ils I'ont majoritairement réaliséveek-end.

Les évaluations des contenus des modules ont earifonction du theme du module et des pays. Elldséte
globalement positives mais certains modules onfugés un peu trop denses, notamment au Maroc.IBg lfacces
aux ressources bibliographiques a été signalé copusant probleme dans les trois pays d’ou une déenda plus de
références webographiques. L'ergonomie de l'intarfa quant a elle été jugée satisfaisante et sppsé de probleme
d’appropriation.

Pour ce qui est des regroupements présentielgctastés pédagogiques proposées ont été jugémsfassntes, les
manipulations techniques ont été particulierememréciées ainsi que les clarifications apportéeslesi contenus
travaillés a distance. La qualité de I'organisatmgistique a également été appréciée.

En somme, les apprenants comme les tuteurs on¢ portjugement trés positif sur le dispositif et sedthodes
pédagogiques. Certains auraient néanmoins soulisidéle se déroule sur une durée plus longue &t gu@it encore
plus d'activités pratiques.

Les apprenants ont été unanimes sur l'utilité déotenation pour leur pratique professionnelle,dlst déclaré juger
pertinent qu’elle soit étre proposée dans d’autéggons et sont demandeurs de dispositifs analogaoas d’autres
pathologies.

Bilan et conclusion

A notre sens, l'originalité de cette expériencaed&slans la mise en ceuvre d'une réelle analysba®sins qui permet
une meilleure adéquation du dispositif & son cdetebe caractere indispensable de cette étapeneffet trés souvent
mentionné mais notre expérience nous conduit aepenselle est beaucoup plus rarement pratiquée.

De ce fait le dispositif qui en résulte peut semhiedeste en termes d’innovation pédagogique. Marsvation nous
semble réelle étant donné le cadre social, culktréconomique dans lequel elle s’est inscritd'o8is’en réfere a la
définition de F.Cros : « innover c'est introdude nouveau dans de I'ancien » (Cros 1999), il yea leu introduction
d'une nouveauté dans la sphere de la formationntEbecins généralistes ne serait-ce que parce quitigour la
premiére fois eu accés a une action de formatiotirage.

Et comme l'accés aux outils de formation a distgmasait probléme, ils ont au début plus été unegtétpour mettre
en place I'action qu’un moyen incontournable. H yort a parier qu’un support exclusivement papignait pu remplir
la fonction de support de formation a distance.t&fmis ces outils n’ont pas non plus été entierémentres, on a bien
vu qu'un détournement s’est opéré au Maroc avedolesns. De méme, au niveau de I'équipe de conaepliest
intéressant de noter qu'en deux ans nous sommesegpabéchanges a distance par fax et téléphoneea un
communication par mail qui rend plus fluide le @@\a distance sur la fin du projet. Il a égalemeétdt possible de
constater une acculturation a I'écriture sur suppamérique. Si la rédaction livresque a été spumteent adoptée au
début du projet malgré les recommandations et llhodé auteur proposées, les interactions autousufgsorts apres
la numérisation ont la aussi laissé percevoiramerce d’acculturation a ce nouveau support.

Nous serions presque tentés d’avancer que dansomtexte international ou les approches socio-coosttistes
constituent la norme en FOAD, le choix délibérénd’'uméthode a dominante expositive est un caradistiactif de ce
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dispositif. D'aprés l'analyse des besoins, il natipas été pragmatique de proposer des pédagagir®s a des
apprenants ayant suivi des formations de type awigés tout au long de leur cursus initial et nesitigant pas dans
une dynamique de formation continue. L'équipe deseggnants tuteurs aurait également certainemerglieude
difficulté a les concevoir et a les animer. Nouagmns que, dans ce type de contexte, il est pettde passer par une
étape de transposition des pratiques actuellesiene faciliter I'acculturation.

C’est donc un dispositif pragmatique qui a réuséirerger par la collaboration de ces trois payseimation de ce
groupe de co-conception a été une expérienceittes de communication interculturelle.

En 2008, il n'y a pas encore eu de réplication @pakitif, seules les ressources sont encore édsispar les
enseignants dans le cadre de leurs enseignemefushation initiale. Mais un projet vient d’étrenieé en Algérie pour
une diffusion a I'échelle nationale et un élargissat a d'autres pathologies.
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Le tutorat synchrone
Mise en oeuvre dans le cadre de la filiere Fontanet

Vincent Bellais, Thierry Boileau, Isabelle Henrot
Nancy Université Formation Continue
Institut National Polytechnique de Lorraine
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Résumé

Nancy-Université Formation Continue est le sengoenmun de formation continue des 3 universités éianoes :
Université Henri Poincaré (UHP-Nancyl), Nancy 2'lestitut National Polytechnique de Lorraine. L'BL (Institut
National Polytechnique de Lorraine) et maintenaab®y Université Formation Continue prépare deplis ge trente
ans des stagiaires a I'entrée en école d'ingénjgaurde biais de la filiere Fontanet. Depuis 198&te formation s’est
enrichie d’'une version a distance par Internetbjgbde cet article est de présenter notre ret@xpérience concernant
le tutorat synchrone dans le cadre de cette foomati distance. Aprés avoir brievement présentdiéaef Fontanet,
nous détaillons les évolutions des technologidséiéis ainsi que les pédagogies misent en ceuvre.

Mots clés :

TICE, formation a distance, FOAD, Internet, Tutotchrone, INPL, Fontanet, Nancy Université Foromat
Continue, tableau blanc partagé.

Abstract

Nancy-University Continuing Education is the Nanttyee universities joint service of continuing edltion:
University Henri Poincaré, Nancy 2 and the Institiational Polytechnique de Lorraine. For over thirtars the INPL
(Institut National Polytechnique de Lorraine) armwNancy University Continuing Education preparesient at the
entrance to the engineering schools through théaReh way. Since 1999, this formation exists irtadise learning
(using the world wide web). The purpose of thiscetis to introduce our feedback on synchronoash@g in this
distance learning. After a brief description of thentanet way, we will explain the changes in tetbgy used in our
synchronous teachings in distance learning angé¢dagogy induced.

Keywords :

Distance Learning, Worl Wide Web, Synchronous teaghINPL, Nancy-University Continuing Educationhéed
whiteboard.

La Filiere Fontanet

Elle a été créée par l'arrété du 31 janvier 19ghé&ipar Joseph Fontanet, ministre de I'EducatictioNale de juillet

1972 a mai 1974. Ce texte permet aux détenteursmiteau bac +2 (DUT, BTS ou équivalent), ayantains trois

ans d’activité professionnelle, d'intégrer le cydlerminal d’'une école d'ingénieur apreés avoir suivi cycle

préparatoire d’'une durée de 6 a 18 mois. L'un daatp forts du dispositif Fontanet est que le dipddobtenu est
identique a celui délivré aux étudiants de fornatioitiale. Depuis sa création, la filiere Fontametiplomé 5000
techniciens supérieurs.

A TINPL, les stagiaires Fontanet avaient le cheixre deux types de formation : celle dite « ers@méel » ou « temps
plein » qui se déroulait d'octobre a juin, et ulmenfation par correspondance qui munissait les attslide cours
polycopiés et les regroupait un week-end toutesriés semaines. Cette formule a décliné progressént, pour des
raisons allant de la fatigue due aux trajets nédess pour les regroupements, a la difficulté diéto seul.

Parallelement la formation « temps plein » conmédiségalement des difficultés, les stagiaires dewpitter leur

emploi pendant 9 mois sans garantie d’intégreraoude.

En 1998, I'INPL (Institut National Polytechnique terraine) et I'INPG (Institut National Polytechnig de Grenaoble)
ont été conjointement lauréats d’'un appel d’offtasMinistére de 'Education Nationale pour cons&uine formation
a distance par Internet. lls ont recu chacun wmense de 400kF (environ 60k€) et trois postes dgmants pour
monter le dispositif. En 1998/1999, les premieegistires ont suivi des Unités de Mise a Niveau ethématiques par
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Internet. Et en septembre 1999, I'INPL a accus#s premiers stagiaires en cycle préparatoireytie @ été baptisé
EIGE (Elan Ingénieur Grande Ecole)

La Pédagogie asynchrone

La pédagogie asynchrone est fondée sur le prinsipeant : la proximité pédagogique doit pallierldignement

géographique des stagiaires. Elle s’inspire fortegnde I'enseignement classique en présence d'éttedial’abord on

acquiert des connaissances, ensuite on s’entra@tedes exercices, enfin on est évalué. Les ereeligigui suivent les
stagiaires sont appelés tuteurs.

Les cours écrits pour EIGE sont congus pour I'agprentissage. Dans un souci d’efficacité, puisqoes nous

adressons majoritairement a des salariés qui étiueiedehors de leurs heures de travail, nous defame en sorte que
les notions a acquérir soient les plus claires ipless et la présentation attrayante. Chaque ateapit découpé en
paragraphes, ponctués par des exercices compiatantution détaillée certes, mais aussi une aalg gémarrer, la
réponse brute pour une premiére vérification, eositiune deuxiéme, voire une troisieme versiomdime exercice
pour pouvoir reprendre en cas de difficulté ou &

Chaque chapitre se termine par un test sous fommudstionnaire a choix multiple, corrigé de fagotomatique, et
aussi par deux exercices qualifiés de supplémestajui sont a rendre a I'enseignant. lls serontigés mais non

notés, une aide progressive permettant en casstgnbé’aller au bout de I'exercice. Le méme exer@eut étre ainsi
l'objet de plusieurs allers-retours entre I'ensaigin et I'apprenant. Lorsque la compréhension deef@ce est

satisfaisante, I'exercice est « validé ». Le nombexercices validés entre en compte pour une detecontrble

continu. Ce dispositif est complété par un tutsgaichrone.

Les outils de la Pédagogie synchrone : histoire d évolution

Pour chaque chapitre une séance de travaux didighstance est assurée. Elle permet aux stagdieffectuer des
exercices avec a leur disposition un tuteur quiigeren temps réel via des outils de travail catakif.

Lors de l'ouverture de la formation nous utilisiamiquement un outil de "chat" classique (1) pas tendez-vous
synchrones. Deés la deuxieme année de la formatmir, compléter les outils de "chat", la solutiortiNeeting (2) a été
adoptée afin de permettre au tuteur et au stagiaiteavailler en simultané sur un tableau blaretni¢eting , est livré
avec Windows, depuis la version 95 et jusqu’a Isiea XP, c'est un logiciel gratuit de visio-corgece.

Méthode utilisée : Le tuteur ouvre une conféreridesestagiaires viennent s’y connecter.

Malheureusement lors des plantages de l'ordinabeduteur tout le monde était déconnecté, le cantmnl'ensemble
des tableaux blanc partagés était perdu.
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figure 1
Exemple de tableau blanc partagé de Netmeeting.
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Pour résoudre les problémes de déconnexion intdifgas serveur de conférences a été mis en plasegtembre
2002.1 s'agit de l'installation d’'un serveur basé Windows 2000 server associée aux installateoNatrosoft
Exchange Server et de Microsoft Conferencing Sdraeronnexion a une conférence via le serveur décences fait
toujours tourner en taches de fond sur I'ordinatéient le logiciel Netmeeting.

Les avantages de cette solution sont les suivants :

» Planification des conférences (voir figure 2)

* On récupére I'ensemble des contenus des tableaog,ldpres une déconnexion du tuteur ou des segiai

» La connexion devient aussi beaucoup plus stable.

ﬁﬁ Microsoft Exchange 2000 anfe,,emﬂ}!t.\f@ﬁﬁﬂ&:namm MR D o [ i G g r
Fichier Editon Affichage Fawvoris Cuflls 2
@Precedente > ) u m H pe ) Rechercher \A(Favorls {} ETT"' ‘; ] - _J ﬂ by 4

Adresse |€) hitp: /fereatice.scfcinpknancy. fr fconferencing/default. aspPselect=28TZ=-120

Liste de conférences

Wous Etes seulement autorisé a vair des conférences publiques.
Four afficher les conférences privées egalement, vous devez ouvrir une session

Ohceueil

OPlanifier une conférence

kListe des conférences

Oaide

Les conferences indiguées ci-dessous sont planifiees pendant |a période affichée
Four afficher les conférences planifiees a d'autres heures, modifiez les valeurs et cliquez sur Rechercher

Début de larequéte : |14 U |Ma\ [ ‘ 2008 v | 14:00 _I
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Objet (cliquez pour participer) Organisateur Date et heur
Chatroorm Pharmaglus Administrateur 1445/2007 15
Chatroom de secours n°1 Administrateur 7172008 168:2
Chatroom de secours n”2 Administrateur 7i1/2008 18:2
Crfpt - Chatroom 3 Administrateur 2B/2/2008 20
Chatroom UMN - Mars 2008 Administrateur 20/2/2008 8:C
troom cinétigue chimigue Administrateur 21/4/2008 B::
EIGE : chatroom statistiques Administrateur 20/4¢2008 8:2
Bl : Chatroom Statistiques Administrateur 20/4/2008 5.
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figure 3
Cette fenétre est celle qui apparait lorsque ligue sur le lien d'une
conférence.
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Un autre avantage important du tableau blanc dmbleting est qu'il supporte le copier-coller d'émumaet de dessin.
Un des inconvénients de cet outil réside dansilejte chaque tableau est accessible a I'enserablstdgiaires, il y a
donc possibilité pour un stagiaire de copier sarcmlégue.

Autres inconvénients, Netmeeting n'est pas comigadibec les systemes d'exploitation Linux et Maobsyec Vista.
Pour surmonter ce probleme durant I'année unieémsi007/2008, nous avons choisi le client libcénella (3).
Coccinella est un logiciel de communication quircegpe : un chat, un client de messagerie instaniabéer, un
service de voix sur IP et un tableau blanc partagé.

Coccinella a le gros avantage de fonctionner sousl®Ws, Mac OS et systéemes Linux. De plus aucuitilelgn’est a
installer en local sur I'ordinateur. Coccinellagésente sous la forme d’'un dossier compressgp@2) qu'il suffit de
décompresser pour ensuite lancer I'application.
Lors de la premiére utilisation il est nécessaieesd créer un compte sur un serveur Jabber. Narss ahoisi le
serveur im.apinc.org qui semble stable et peu UgbliLe compte ainsi créé sera de la forme toto@mc.org. Il faut
ensuite ajouter des utilisateurs (comme avec MSNdgleger par exemple) qui devront accepter votiigation. 1l est
aussi possible de retrouver ses contacts MSN Mges®u Yahoo Messenger a l'aide de passerelles.

L'intérét évident de cette application est le ggetde tableau blanc, possible de un a un c'eseauditableau partagé
entre un stagiaire et le tuteur exclusivement (Qur@ un tableau en connexion un a un par stagialrest aussi
possible d'ouvrir un tableau blanc supplémentaartagé avec I'ensemble du groupe.

La prise en main de Coccinella est relativementida€e qui évite de mettre en place une formatmmrde a ce
logiciel.

*  Coccinella | 7 Coccinella
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(1) Echange en temps réel de messages textuels en®@d@lusieurs individus connectés en ligne.
(2) Produit Microsoft
(3) http://thecoccinella.org/

La Pédagogie synchrone
Le tableau blanc partagé permet deux types de pgosy

La premiéere est basée sur un échange entre lg tttem stagiaire qui n'est pas en interaction ésgautres stagiaires.
C'est le cas ou un apprenant est seul pour résondueobléme, le tuteur peut suivre plusieurs apgmes qui travaillent

sur le méme probléme de fagon indépendante. Danes dispositif un tuteur peut suivre jusqu'a sagsires.

Cette pédagogie est bien adaptée aux matieresifqiges qui constituent la majorité de notre egeement. Elle a

pour avantage de permettre une bonne connaissadie&luelle des stagiaires.

Un outil de communication verbal peut s'avérer tudde en complément du tableau blanc dans ce tpe
fonctionnement, sachant que son utilisation restééle. En effet le tuteur réserve la prise de aontverbal au cas de
blocage d'un stagiaire. Il s'avére qu'une utilsapermanente d'une telle communication freineélmaement d'une
séance de TD a distance car les stagiaires onarierda poser des questions plus rapidement et r@srapprofondir

leurs réflexions.
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L'outil de communication verbal peut étre tout dienpent un téléphone ou alors MSN, Yahoo Messemger..

L'autre pédagogie consiste a avoir un tableau bfmrtagé avec tous les stagiaires, dans ces camsliton peut
retrouver le fonctionnement du cours magistral, jast pas utilisé dans notre formation. En revargztte pratique
peut étre mise en oeuvre pour une synthése erefgednce de TD ou ponctuellement pour donner uplcation a
I'ensemble du groupe.

L'utilisation du tableau blanc partagé en mode Byoree n'est encore qu'au stade d'expérimentatios dartain
établissement[1].

Les avantages des TD synchrones

Un des gros inconvénients de I'enseignement andistaomparé a I'enseignement présentiel est ledioxtd'abandon,
en effet on peut citer les chiffres donnés pag#ioe d'accréditation et d'assurance qualité deeh@aoles suisses qui
affiche pour les formations a distance un tauxatiglon de 30% [2]. Dans une autre étude de Lydie R&nles taux
d'abandon évoqués sont compris entre 40% et 60%.

Ces derniers chiffres nous semblent cohérents gesiformations ne proposant pas de TD synchroneffennotre
structure Nancy Université Formation Continue psspdes formations universitaires a distance de nuémée que le
cycle préparatoire EIGE et qui utilise des suppdescours réalisés avec le méme cahier des chqugeselui de la
formation EIGE. La seule différence dans la misecauvre de ces deux types de formation est la présdée TD
synchrone dans la formation EIGE.

Sur l'année universitaire 2007-2008 le taux d'abandks personnes financant elles méme leurs fanwmatbu étant
financées par leurs entreprises s'éleve a 44% Ipsuiormations universitaires et a 0% pour la faramEIGE. La
présence de TD synchrone n'est peut-étre pas Il iséson du faible taux d'abandon, mais elle egeamement un des
paramétres déterminants.

En effet les séances de TD sont planifiées, laatage sent obligé de préparer la séance caigévite de prendre du
retard sur le déroulement de la formation. De plugait des contacts réguliers avec des tuteulssedutres stagiaires,
un stagiaire ressent beaucoup moins l'isolemerdgrgrson apprentissage.

De plus selon Thierry KARSENTI [4] l'utilisationédément de pédagogie synchrone dans les formatiovertes ou a
distance est une condition d'efficacité.

Les TD synchrones sont des moments trés conviviggnentretiennent également la cohésion du graipgonnent
naissance un esprit de promotion, parfois mémesdieles d’amitié.

Perspectives

Afin de faciliter le déroulement des séances dedldistance, on peut envisager d'avoir a notre dispo un outil de

communication a distance qui ne nécessiteraitdilation d'aucun logiciel et qui pourrait étre essible directement

en ligne. En effet, on peut rencontrer des prob&lesque un stagiaire suit son TD depuis un c@férdans lequel il

n'a pas les droits d'administration de sa maclres{ souvent le cas de nos stagiaires africale)us le fait d'étre en

ligne permettrait d'éviter de nombreux problemesfidewall”. L'outil idéal devrait intégrer a la i®:

» Un outil de "chat" classique,

e Un tableau blanc supportant le copier-coller d'éignaet permettant un fonctionnement en échangeé priteur
stagiaire mais aussi en échange tuteur ensemlgeodpe des stagiaires.

» Un outil de communication verbale.

» Un affichage webcam.

L'évolution de la pédagogie se fera avec les ndesvplossibilités données par les nouveaux outils.

Conclusion

Les séances de TD synchrone sont devenues un dlémmentournable de notre cycle préparatoire, gilsnettent
d'avoir une bonne connaissance des difficultéstiggaires, elles limitent le taux d'abandon etnéorh une motivation
supplémentaire. Du point de vue des outils de comications des améliorations sont encore souhagdbigegration
de I'ensemble des outils dans un seul logicielgre). Les nouvelles pédagogies devraient naftiweliement des
nouvelles possibilités données par les nouveadlisout
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COMMUNICATIONS
SESSIONS RETOURS D’EXPERIENCE

Apprentissage et dispositif de formation hybrides / mixtes
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Activités d’apprentissage a distance et individuaiation des parcours :
L'exemple d’'un Master de Sciences chimiques et bimjiques

en formation continue
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Résumé

Le dispositif pédagogique présenté a été dévelapp®épartement d’Education Permanente de I'Unitéersouis
Pasteur (DEPULP, Strasbourg I), dans le cadre diumi d’enseignement de planification d’expérienadestinée a
des apprenants en formation continue dipldmant®dster de sciences chimiques et biologiques. LetélaSB2A
(Chimie Biologie Aspects Analytiques) s’adresseea dhimistes ou a des biologistes qui souhaitespéeialiser dans
lanalyse physico chimique et biologique et qui reeat dans les secteurs de la chimie, de la phaemdes
biotechnologies, de I'agroalimentaire ou de I'enmimement. Il s'agit d’'une formation annuelle a tengartagé se
déroulant sur une année civile, accessible a giuire procédure de validation des acquis persergtgbrofessionnels
ou de validation des acquis de I'expérience (VARPMAE) a des techniciens supérieurs ayant une expeg
professionnelle dans le domaine de l'analyse. Etlenpte 11 modules de formation a raison d'une seende
formation par mois et accueille chaque année uomgtion de 10 a 15 stagiaires.

Les activités d’'apprentissage a distance miseslare glans l'unité d’enseignement de planificatioexpériences,
s'appuient sur I'environnement numérique distriduiv-R et sur la plateforme de travail collaboradifdistance
ACOLAD, développées par la composante ULPMultimé&bid' Université Louis Pasteur.

Ce dispositif hybride alterne des périodes d’emsmigent présentiel, et des périodes d’activitésviddelles d’auto
apprentissage a distance, réinvesties en travajialgpe.

Nous décrivons la démarche pédagogique utiliséeddroulement des activités d’apprentissage arist Un bilan de
cette formation est dressé. Nous explicitons en geichoix de modalités d’apprentissage a distgecs jouer un role
dans l'individualisation des parcours d’apprentigsa

Mots clés : formation continue, auto apprentissagiyidualisation, Univ-R, ACOLAD, planification’dxpériences

Abstract

The presented educational device was developeleiDepartment of Continuing education of the UrsitgrLouis
Pasteur (DEPULP, Université Strasbourg I), withie framework of a credit of design of experimemnttended for
trainees in diploma in-service training of Mastércbemical and biological sciences. Master CB2Aifib Biologie
Aspects Analytiques) address chemists or levebigists who wish to specialize in the physico chaiénd biological
analysis and who exercise in the sectors of thenidigy, the pharmacy, biotechnologies, the foodzpssing industry
or the environment. It is about an annual trainimgime shared taking place on a calendar, acdesg#énar from a
procedure of validation of the experience (VAPR/AIE) to senior technicians having a professiongdeience in the
field of the analysis. This Master account 11 meduwf training at the rate of week of training anthoand welcomes
every year a promotion from 10 to 15 trainees. dttévities of distance learning been organizechimdredit of design
of experiments, lean on the digital environmenivofk distributed Univ-R and on the collaborativerkiog at distance
platform ACOLAD, developed by the constituent ULRmédia of the university Louis Pasteur.

This hybrid device alternates periods of educaitiothe presence of a teacher, and individual perimidactivity of self
learning at distance, reinvested in group work.

We describe the used educational initiative andpitogress of the activities of distance learninge profits of the
evaluation of this training are presented. We fifan what this choice of modalities of distancanang can play a role
in the individualization of the routes of learning.

Keywords : In-service training, self learning, imdiualization, Univ-R, ACOLAD, design of experimant
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Introduction

La VAP, la VAE, les licences et master pro sonhdaveaux dispositifs qui offrent une réponse adteaaflexible a
une demande de formation initiale et continue émiada publics de plus en plus divers, tant au nivéa I'origine
scolaire et universitaire qu’au niveau de leur exmee professionnelle.

La formation professionnelle continue est un rassssentiel de la progression des salariés audssientreprises. Elle
permet I'évolution de la carriére salariale et tamotion sociale des salariés. F. Aventur et Haneh&. (Aventur,
1999) ont cependant souligné les inégalités d'aécda formation professionnelle continue dans leteprises
francaises.

La qualification potentielle d’'un salarié a un poste travail est généralement associée a un asenoént de ses
compétences et a une validation de ces compétartcagers une formation, idéalement diplomante.

Le profil du stagiaire en formation professionnal@tinue universitaire, n’est pas seulement o#lum apprenant en
quéte de connaissances livresques pour réussitames ou obtenir un dipldme mais est aussi celun dpprenant en
quéte d’'une appropriation des bases fondamentigles & sa pratique professionnelle. A l'issue deémaarche qui
ressemble & un parcours du combattant pour acéédee formation professionnelle continue, le siegianiversitaire
est également en quéte d’'une culture universitirg il se sent habituellement éloigné et pour édiguil entretient une
image associée a la valeur du savoir.

En matiére de modalités de formation des saldaésntreprises francaises sont généralementmétea@ intégrer des
modes de formation a distance qu’ils soient patieli complets. Une enquéte menée par I'observathiree-
management sur l'utilisation du e-learning en guise, révele des données qui correspondent ailie fssage. Cette
enquéte a été menée sur la période 2001-2005 avieeaularge échantillon de salariés ayant suiei fianmation (Isaac
2008). Cette enquéte révele des pratiques en msigremais qui restent trés limitées. L'évolutian aks pratiques
dans les entreprises, correspond au passage dapreche misant sur la réduction des colts de foomagt une
approche misant sur I'optimisation de la formatemnde son efficacité en réduisant les déplaceméggscolts et
risques associés.

Plusieurs offres de formation a distance disposildar le marché de formation et offertes par lgsadéments
d’éducation permanente universitaires, ne troupastpreneurs. La demande est quasi inexistante.

Les pratiques managériales ancrées dans la pnéyvisianaitrise, le contréle et la planification squaraissent étre a
l'origine de la crainte des entreprises a « petdreontréle » sur I'activité du salarié en situatide formation. En
méme temps et paradoxalement, les salariés sosgsedtre plus responsabilisés et faire preuve éaticité et
d’innovation. De la méme fagon qu’ils sont censégetbpper des compétences liées au travail d’égaipesi bien au
niveau des équipes locales ou fonctionnelles gsesides de production dans leur ensemble ou dapesyteliées a
distance par des réseaux.

Dans notre société l'individualisation et la pensalisation sont sans équivoque, des axes fort€delabpement. Les
outils et services numériques actuels se déveldmpvant cette tendance (Ardourel 2006), (Cré@a5).

L'évolution de la relation aux technologies estdoayante. Il y a a peine une dizaine d’années,ayaiv encore arriver
a l'université des étudiants déstabilisés lorsqe’souris d’ordinateur était mise entre leurs mafngourd’hui, nous

assistons a I'émergence de nouvelles normes de ooioation. L'environnement technologique qui nounsoare et

'usage qui en est fait dans notre société ontyiéales réticences et inhibitions. Plusieurs travanixsouligné la chute
des difficultés a s’approprier les outils numérigueomme facteurs externes « d’'acceptabilité »c¢tr2003). Le

numérique et la technologie sont a présent unananemtégrés dans notre société. Cette unanimiténgertante. On
ne peut pas l'analyser comme un simple enthousiaiie manifeste une attente et un besoin en oslaivec

I'émergence de nouvelles facons de communiquerd@ha006).

Le systéme éducatif n'échappe pas a ce phénomarmgtassistons dans I'enseignement universitaimgeamutation
progressive de nos pratigues d’enseignement (Ratilain2006) (Rey 2005). L'introduction des TICE é&
développement de l'enseignement a distance coestitun véritable levier de changement de nos prasiq
d’enseignement. De nombreux auteurs se sont perscid®tude d'outils de communication spécifiquescontexte
éducatif (Georges 2006) (De Lievre 2002). Moeglulgne le fait que les environnements numériquedrdvail
donnent aux enseignants et apprenants une pludegnaaitrise et une conscience réflexive plus agggeconditions de
leur communication (Moeglin 2004).

Dans le méme temps, les technologies de l'inforona¢it de la communication bouleversent 'accés@ofmaissance.
La numérisation des connaissances, leur mise eaug¢fémergence de réseaux pervasifs, permettedisposer d’'un
environnement cognitif mobilisable en permanene@mssque I'on ait a se déplacer vers les lieux balstou la

connaissance est dispensée. Les TICE apparaiseestcamme ayant un rble a jouer dans le managethera

connaissance. Le concept de M-learning (mobilenlag) (Isaac 2008) permet d’envisager la formatitams des
interstices temporels limités, au moyen d’'une glamétrie pédagogique adaptée et permet d’envisiagfrmation

dans un contexte d’acces a la connaissance etiaituen tout lieu et a tout moment ou le besoimsaifeste.
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Dans ce master professionnel de Sciences chimigudsiologiques en formation continue, nous nous reem
intéressés a lintroduction d’activités d'appreséige a distance dans le cadre d'une unité d'eresmignt de
planification d’expériences. Cette modalité a ét&roduite aprés 12 années de fonctionnement de astem en
complément de la modalité existante, pour permettre stagiaires une plus grande souplesse de gedtideurs
activités d’apprentissage et pour introduire umaatision de travail collectif pendant les périodédes stagiaires ne
sont pas sur le site de la formation. Cette dinmmaious a paru intéressante a explorer dans laremesunous avons
constaté un réel besoin des stagiaires de panticgigese regrouper, de maintenir un lien et unieladlé au sein du
groupe entre deux modules de formation, en detespdriodes de présence a l'université.

Public et acteurs

Le master professionnel CB2A a été mis en place smdorme d’'une formation multimodale (initialeprtinue ou
alternance) assurée par une trentaine d’enseigasatsun fonctionnement et un accompagnement ap@reglon le
public concerné. Ce master offre deux parcours,parcours « environnement » pour chimistes et urcqoas
« biotechnologies » pour biologistes. La formatmmporte des unités d’enseignement communes auxréyrs
(tronc commun) et des unités d’enseignement sp@eif a chaque parcours avec une mise a niveauirde gyour
biologistes et une mise a niveau de biologie pdumistes. La formation se veut a l'interface ereChimie et la
Biologie.

L'équipe pédagogique compte en majorité des enastgrchercheurs et chercheurs chimistes ou bidésgisais
également des intervenants extérieurs spécialdées un domaine de l'analyse physico-chimique gppg a
'environnement ou aux biotechnologies.

Le master CB2A en formation continue s'adressesactianistes ou a des biologistes ayant une quatific de niveau
BAC+4 avec une expérience professionnelle impogtahth formation est accessible a partir d’'une ptacé de
validation des acquis personnels et professiormelde validation des acquis de I'expérience (VABP/AE). Elle se

décline en 11 modules a raison d’'une semaine desation par mois, sur une année civile.

Les promotions recrutées en formation continue ¢entplO a 15 stagiaires. Le public est habituell#noenstitué de
stagiaires issus d’entreprises réparties sur éotertitoire mais également de stagiaires en regtigmploi et qui visent
une qualification leur donnant plus de chances petwouver un emploi.

Des cours ponctuels ont pu étre proposés de fapamnaettre le regroupement des apprenants destiormeanitiales
et continues, favorisant les échanges entre cesmilics.

Objectifs et Compétences visées

L'objectif de l'unité d'enseignement de planificati d’expériences dans laquelle ont été insérées adésités
d’'apprentissage a distance sur la plateforme ACOLABOLAD 2003), est d’'une part d’apporter aux stags les
éléments de base de méthodologie de I'expérimentati de la mesure et d’autre part d’aborder laagpt’expériences
fondamentaux et leur application a I'assuranceitfuah Chimie et en Biologie.

Les compétences visées par cette formation senéétlide la fagon suivante :

Etre capable :

« dutiliser 'analyse de variance

» de définir un plan d’expérience adapté a la sitmatixpérimentale et a la mesure envisagée
« dutiliser le logiciel MINITAB pour construire celgn d’expérience

« d'interpréter les résultats d’analyse de ce plaxpérience

» d'interpréter les représentations graphiques deésstats

et plus généralement :
Etre capable de traduire les problémes pratiguassdrance qualité en analyse chimique et biologmweguels

'expérimentateur est confronté, en terme de gratéle planification d’expérience et savoir 'appler en vue
d’apporter une réponse adéquate.
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La performance évaluée consistait en :

* un travail individuel de résolution d'un probléem&, rendre sous la forme d'un document récapitulatif
explicitant la stratégie utilisée, et le résulténdlyse du plan d’expériences mis en ceuvre. Cerdent
devait étre déposé sur la plateforme numérique IX&Idans I'espace du groupe

* un travail d’analyse et de «réaction » portant Es productions de ses pairs, exprimé a travess de
commentaires, des questions, des propositionsuf&@jou de modifications. Un résumé de ce travaihie
étre déposé sur la plateforme numérique ACOLADsd&space du groupe

Cette évaluation était de nature qualitative gparie liée au degré d’investissement dans cegiig@sti

Approche pédagogique

Les activités d’apprentissage a distance ont étéduoites en prolongement du cours présentielnetparcours de cette
unité d’enseignement, de fagon a permettre d'atedes périodes d’'activités en présence puis ardist Cette unité
d’enseignement qui correspond a 3 crédits ECTS$ dé&sulée sur une durée recoupant 6 modules defmms.
L'approche pédagogique choisie correspond a uneapipsage par résolution de problémes et mise teatisin
d’échange de savoirs et/ou de savoir-faire au dairgroupe. Les activités d’apprentissage a distanediées aux
stagiaires, ont porté sur I'application des platexpkriences a I'assurance qualité, en prise aaatidcipline de leur
choix, Chimie ou Biologie suivant leur parcours, ditectement utiles par ailleurs dans leur sectmwfessionnel
d’activité, dans le contexte de I'analyse chimig#®u biologique. Le sujet confié a chaque stagiaiété adapté a son
niveau, en fonction de son avancement pendantckbatés présentielles proposées a la suite duscdugs activités
individuelles d’apprentissage a distance ont égtiiés réinvesties en travail de groupe.

Chaque stagiaire devait dans un premier temps désde probléeme qui lui était confié puis réagir shacun des
documents de ses pairs.

Les stagiaires devaient produire des propositicauts ou de modifications, des commentaires @i gleestions, sur
les productions de leurs pairs, sous la forme dasumé. Une réunion synchrone a distance a er&giterganisée pour
faire une synthése des productions et réactiondufies au sein du groupe et assurer un accompaghepoar la
résolution des problémes confiés.

Cet échange a ensuite été réinvesti afin de copr@édistance les productions individuelles ingsal

Un regroupement présentiel a été organisé au ahwnsnodule de formation suivant. Ce regroupemenerais de
corriger et de compléter le travail des stagiaires.

Cette approche pédagogique nous a paru adaptéentexie d'une formation destinée a développer despétences
professionnelles, a travers des situations de emsguvre. Il s'agissait ici de mobiliser les conseputils et procédures
de planification d’expériences pour répondre atableme concret d’'assurance qualité.

Nous n'avons pas opté pour la modalité de « tras@ihboratif » axé sur une production commune (Bleng 2006)
(Charlier 2005) (Henry 2001). Cette modalité noymeu davantage répondre a une finalité de cordtiamt a la pensée
de l'autre et a une nécessaire explicitation ge’ethplique dans l'interaction et qui est censéalieldent franchir le
conflit cognitif et aboutir & I'apprentissage. Notfinalité dans cette formation était de confievedses situations
correspondant a des problémes a résoudre en Viagitier la transposition, la synthése, I'extragtadn et le repérage
d’invariants en méthodologie de planification d'ékignces appliquée a la chimie et & la biologie.

La dimension des échanges, porteurs d’apprentissageune densité signifiante dépendant de latguddis interactions
entre les acteurs de la formation, nous a paru itapt® a introduire dans cette formation. De nommbrauteurs ont
développé I'importance et I'apport de cette dimengMallet 1994) (Mallet 2006) (Wolton 2006)

Notre choix de cette approche pédagogique paruttsolde probléeme se base sur le principe d’'uneymsage qui ne
se limite pas au développement des connaissancedragers la puissance de compréhension par
déconstruction/reconstruction (Giordan 2000) maigs gst aussi ancré dans l'action de mise a I'épredes
connaissances acquises.

Déroulement et analyse

La formation s’est déroulée selon les phases stasarprésentées dans la figure 1 :
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Figure 1: Séquencement de la formation

Une premiére phase, présentielle a consisté erours intégré de 12 heures présentielles, puis véseptation des
outils de traitement statistiques et de I'enviraneat numérique de travail utilisé. Cette phaset giésoulée sur 3
séances d’environ une demi-journée chacune, rémarti2 modules de formation consécutifs.

Une seconde phase d’'une durée de 4 heures a €oesistes travaux dirigés sous la forme d’exeraitasplications
réalisés par les stagiaires, en présence de Igmesgt, sur I'environnement numérique de travailadmratif a distance.
Ces exercices sont destinés a permettre la matteaseconcepts de base exposés et la prise en resioutils et
environnement d’apprentissage utilisé. Cette plséesst déroulée sur une demi journée de travail darsmodule de
formation suivant.

Dans une troisieme phase, correspondant a un vaienievail individuel d’une vingtaine d’heures pdes stagiaires,

les activités d’apprentissage a distance ont ceneis une individualisation de problémes a résopdrdes stagiaires,
en partage avec le groupe. Cette individualisagigrermis d’ajuster le degré de difficulté des peafds a résoudre au
niveau des stagiaires.

Pour le méme volume horaire de travail, la modalgé&ravaux dirigés classiques que nous avionsrigmpgté jusque
la sous la forme d’exercices d'application conséxidt un cours proposés a tout le groupe, nous gt&inde traiter
moins de cas de figures d’applications. Cette migdahplique un choix et une limitation dans lesigemes étudiés
tandis que la dimension dynamique du travail aadis¢ sous la forme de partage de travaux indivedigghvestis en
travail de groupe, nous a permis d'aborder plusudés de cas, sans accroitre la charge de tranliduel global.

Cette modalité s'appuyant sur I'échange de satdé partage de savoir-faire au sein du groupe.

Pendant cette phase d'apprentissage, un accompaghgius individualisé a été mis en place avec uhighs

synchrones de régulation a distance d'une duréeedheure chacune, organisées avec I'ensemble dipgrcette
phase s'est déroulée pendant les périodes oudgkises n'étaient pas sur le site de la formatiors des 2 modules
suivants.

Une quatrieme phase consistant en une séance pedisetie 4 heure sur une demi journée lors du rieoduivant a
permis de faire un bilan sur les activités dévedmspet a dégager les éléments de synthese issudifidesnts
problémes traités.

Les stagiaires n’ont eu aucune difficulté a s’apper les outils de partage et de communicatioliesteironnement de
travail. lls ont manifesté trés rapidement leuréiét et leur enthousiasme pour I'utilisation de plateforme
d’'apprentissage collaboratif & distance ACOLAD.lapart des stagiaires ont accédé a la plateformdesr temps
personnel, en dehors de leurs heures de travaitteaprise.
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Nous avons noté tout au long de cette formation,implication plus importante des stagiaires atietréduction de la
modalité d’activités d'apprentissage a distancetteCmodalité permet une plus grande souplesse diogede I
apprentissage et permet de développer une plugdgmrtonomie.

Les activités d’apprentissage a distance introduitat permis aux apprenants de s'immerger daoarigexte étudié de
facon plus prolongée et de développer une attitéflexive plus importante que celle que nous awarservée lorsque
des activités similaires sont proposés en formagiaiusivement présentielle. Ces activités nousgpant jouer un rble
augmentatif d’activité et de productivité d'un faet d’environ 1/3. Le niveau des productions aég@ement amélioré
par rapport aux modalités proposées auparavantmodalités de déroulement de cette unité d’enseigné nous ont
permis a travers les questions soulevées pardgises, d’'aborder plus d'aspects liés aux phiirgpériences. Le
retour sur ces activités en présentiel, a permidédelopper plus en avant ces points soulevés.

La rubrique des « questions posées par les pairgicé les stagiaires a développer une attitudexiréé par rapport a
leur apprentissage. Ces questions les ont guidéessfassurer de la compréhension des notions ébsrgachant tout
l'intérét que les questions peuvent avoir dans paptissage. Elles sollicitent parfois des compegsnet des
connaissances que nous avons emmagasinées etalmntvons oubli€ momentanément qu’elles sont cositsm
comme elles peuvent parfois nous permettre de remdre compte que les fondements auxquels ellesient n'ont
pas été suffisamment explorés ou maitrisés. Noériqres dans I'enseignement nous ont appris gugulestions de
personnes motivées par lI'apprentissage nous a@derdus guident pour rendre nos enseignementsefficaces. Les
questions posées par les stagiaires lors destastislapprentissage a distance mises en place adies formation,
étaient écrites et donc tracables ce qui a permigtour sur ces questions de facon aisée. D’'atnte I'exercice en soi
proposé aux stagiaires, de formuler par écrit destipns a ses pairs, les a amenés directemer attimde réflexive
concernant les perceptions, difficultés, savoirsagbir-faire dans le groupe.

Nous avons pu vérifier lors de cette formation daedistance, méme en situation asynchrone modiiefaton

intéressante l'interaction apprenant-enseignaninguse déroule plus selon les mémes codes de cdoatian qu’en

présence. Beaucoup d’apprenants s’expriment et eorigment plus facilement a distance. Cette expéeiendonc été
pour nous trés enrichissante. Elle a cependantssé€eun niveau d’accompagement important compia tie la

diversité des parcours et du niveau non homogésetdgiaires, tant du point de vue des connaissatehimie et
biologie que de I'appropriation des outils utilisés

Beaucoup d’enseignants redoutent le fait de pdedcentact avec les apprenants a distance. Onillecese réalité une
masse importante de données de communication sienuinonnement numérique de travail. Toutes lesnden
relatives aux traces laissées par les stagiairels qulateforme ACOLAD, au cours de leurs activitésnt pas encore
été analysées.

Lors de cette formation, les stagiaires se sormhepenne connectés a la plateforme de formatiorstartie pendant 5
heures effectives et ont déposé ou téléchargé nratmoyenne 15 a 20 documents de travail.

Evaluation de la formation par les stagiaires

Une enquéte d’opinion a été mise en place auprestdgiaires, sur le contenu et déroulement derfadtion ainsi que
sur les compétences acquises dans cette unitée@jeesnent. A partir de la liste des compétencesgesis ces
compétences devaient étre estimées acquises oupandant ou avant la formation ou a renforcer pasuite. En
paralléle, plusieurs axes du contenu et déroulemien formation ont été explicités et les stagmiont été invités a
évaluer ces axes sur une échelle de 6 niveauxtidéastion, allant de insatisfaisant a trés saitsiiat.

Il ressort de cette enquéte les éléments suivants :

Pour I'ensemble des stagiaires, la modalité dastion d'une plateforme d’apprentissage collabbratidistance

correspondait & une premiere expérience d'usage tgpe de dispositif.

L’ensemble des stagiaires estime que les compé&teigées n'étaient pas acquises avant cette ueitéeignement.

80 % des stagiaires estiment les compétences visgpsses et estiment étre en mesure de les nesttieeuvre en
situation professionnelle, tandis que 20% estimentcompétences a renforcer.

20% des stagiaires estiment que la modalité diaésivd’apprentissage a distance leur a demandéwastissement de
travail plus important, essentiellement afin densumter des difficultés techniques d'acces aux ®util documents
partagés a distance.

70% des stagiaires estiment que cette organisdéda formation leur a permis plus de souplesss tigestion de leur
apprentissage tandis que 30% des stagiaires, appemgt moins autonomes, préférent des activitéusixelment en

présence de I'enseignant.

Il ressort également de cette évaluation que 108 k@ndes stagiaires ont des difficultés avec dail de groupe. Ce
résultat concorde avec nos observations sur laiterCette difficulté est cependant vite surmontde,fait de la
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motivation de ce public en formation continue. Newsns en effet noté que ce taux est [égéremestiplportant au
sein du public de formation initiale ayant suivnl@me master.

Dans I'ensemble, les stagiaires ont globalemensatiéfaits a la fois du contenu et déroulemenadermation. Selon
cette enquéte I'utilisation de la plateforme d’apyiissage a distance ACOLAD a permis de renfotappartenance au
« groupe de formation » et a rapproché les stagiaout au long de la formation, tout en dévelopfeumr autonomie.

Conclusion et perspectives

Notre hypothése initiale consistant a partir deddd que pour des stagiaires en formation continue
un accompagnement intermédiaire a distance, esdredriodes de formation présentielles peut emriahiormation,
nous parait une hypothése a retenir.

Le potentiel que représente le e-learning et l¢isis d’apprentissage a distance en formatiorticoe, nous parait
insuffisamment exploité.

Les TICE nous paraissent avoir un role a jouer dEnsnanagement des connaissances en général et plus
particulierement pour des salariés en entreprise.

Dans une culture de linstantanéité, ou accédeérckanger l'information de fagon instantanée estdewn besoin
social courant, et ou I'environnement cognitif esbbilisable en permanence en dehors des lieux uabitde
formation, I'enjeu de développer des formationstipkement a distance, structurées selon une goamktrie
pédagogique permettant la formation dans des titesstemporels limités et permettant d’accédeesabnnaissances
en situation, nous parait important.

Les résultats obtenus dans cette unité d’enseigmenoeis encouragent a développer cette expéridimcdel’ étendre
a d'autres unités d’enseignement aussi bien endiom continue qu’en formation en alternance denester. Nous
prévoyons, en amont de cette formation d’introduimenodule de formation semi présentiel regroupéargieurs unités
d’enseignement, dans le but d’optimiser la forrmagbson efficacité.

Un degré d'investissement important a été néanmuigsssaire pour mener a bien cette expérienaanpris du coté
des apprenants qui sont généralement trés motivessmation continue.

La difficulté dans le cadre de la formation conérsera la prise en compte par les entreprisesalgsshde travail des
stagiaires, correspondant aux activités de formatidistance.
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Retour d’expériences d’une formation hybride.
Quelles perspectives d’évolution ?
Quelle définition de la fonction tutorale dans ceype de dispositif ?
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RESUME.

La formation hybride mettant en ceuvre une combama@e modalités pédagogiques modifie I'attractidiés offres de
formation et change les postures des apprenamtssetormateurs. A travers cette communication etasbase d’'un
retour d’'une expérience de 2 années dans un insfiicialisé du Conservatoire National des Artislétiers (CNAM)
en Aquitaine, nous souhaitons vérifier la perceptitu dispositif auprés de ses principaux acteupprémants et
formateurs), nous poser la question spécifiqueaderiction tutorale avant de proposer une séri,edemmandations
destinées a améliorer le dispositif autour de tebmensions : I'organisation générale du dispgslés modalités
pédagogiques actuelles a revisiter et les méthddapprentissage devant tendre vers I'andragogla ebllaboration
entre pairs.

Mots-clés: formation hybride, modalité pédagogique, tutoa@ompagnement.

ABSTRACT.

The blending learning to a mix of teaching methadier the attractiveness of training opportunitéesd change
postures learners and trainers. Through this conzation, and on the basis of a return of a 2 yeagerience in a
specialized institute at the Conservatoire Natiated Arts et Metiers (CNAM) in Aquitaine, we wait ¢heck the
perception of the device with its principal play€hsarners and trainers), we ask the specific duresif teaching
positions before proposing a series of recommeodgtio improve the system in three dimensions: gaeeral
organization of the device, the procedure to réwdsirent education and the methods of learningront towards
andragogy and collaboration among peers.

Keywords : blending learning, teaching methods;he®y position

Introduction

Depuis 2005, le Cnam en Agquitaine, qui forme chagoeée prés de 2000 personnes, a entamé une démarch
d’intégration générale et progressive des Technedod/Information et de la Communication (TIC) daes pratiques.

La réflexion s’est articulée autour de 4 scénagttant en ceuvre de maniére progressive les TI®ilae aprés trois
rentrées universitaires est le suivant :

- le portail d'informations et de services, totaleinmis en ceuvre aujourd’hui,
- le présentiel enrichi mis en ceuvre de facon p&tetinon systématique (COMPETICE, 2001),

- la formation hybride, elle continue d’exister sureupartie marginale de l'offre de formation et daire I'objet
d’un travail de réflexion ;

- la formation a distance. parce qu’elle répondaiea impératifs stratégiques, a bénéficié d'un itaravi et en
profondeur et commence a étre déployée assez lardef®en 2007-2008, elle aura concerné 2 instittt30eunités
d’enseignement)

Il nous parait a la fois intéressant et extrémermeportant pour préparer I'avenir, de faire un paor ces 2 années
d’expérience de formation hybride. Le bilan porteua I'expérimentation la plus significative (emnees de durée, de
volume horaire et d’équipe pédagogique), c'estra-citlle qui a concerné I'Institut des Cadres Sepés de la Vente
(I.C.S.V.) du Cnam Aquitaine qui dispense une fdaramade niveau Il en marketing et vente d'une durésenne de
300 heures (BAC + 4 en 2 ans).

Il est a souligner que I'antenne bordelaise egit@itans cette démarche de formation hybride gpelaEpa étre
développer au niveau national. Ainsi, pour nousjuastion centrale que met en avant ce type desli#fpni présentiel
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ni distant, c’est immanquablement celle du tut@tpeut-étre plus simplement de 'accompagnemestpdeiodes
distantes.

En effet, dans le cadre de I'.C.S.V., le formateéoit intervenir dans le cadre des séminaires ésqntiel, des
séances diffusées sur Internet et des activitésgo@fiques a distance. Aujourd’hui, la fonction tate n'est pas
vraiment instituée. Doit-elle I'étre demain ? Fdua nommer ainsi ? Doit-elle étre du fait du fataur (approche
fonction) ou d’'une personne tutrice (approche mgfle

Dans cette communication, nous rappellerons bri@émera définition de la formation hybride au Cnamneus
ferons état des résultats de nos enquétes quaddati quantitatives menées auprés des apprenatds formateurs en
Aquitaine. Nous avons interrogé les apprenantslaur motivation, les raisons de leurs choix de pakitif de
formation et nous leur avons également demandéude faire part de leurs attentes ou de leurs maneuenatiere de
soutien et de suivi. Pour les formateurs, nousaless interrogé sur leur perception de leur fomctie formateur et
I'évolution de leur r6le dans ce dispositif.

Forte de I'analyse de ces résultats de nos enquéite communication proposera en forme de coimiusne série
de recommandations destinées a rendre plus effleafm@mation hybride a I'l.C.S.V. et au Cnam Agilite et ainsi
proposer un modéle applicable a I'échelle natianale

Définition de la formation hybride a I'lCSV Aquitai ne

S'il existe de nombreuses définitions des termfmwmation hybride », il en va tout autant de lennises en pratiques.
Les typologies appliquées sont variables selonéfaition adoptée par l'institution mais aussi sele dispositif qui

I'accueille. En effet, I'articulation optimum desmps de formation en présentiel et des temps deafayn a distance,
via un environnement technologique (site web, platme, portail..), reste a définir (BAHRY J., pident du FFFOD,

2002). Le plus souvent l'une des deux modalitésl@stinante par rapport a I'autre. Dans notre intstit, la formation

hybride se répartit selon le ratio 30/70, présetistince.

Rappel du contexte

Au Cnam Aquitaine, la réflexion menée autour ducemt de formation hybride correspond a la tentadiepporter
une réponse a un probleme d’ordre stratégiquefféh du fait de sa contrainte territoriale, le @nAquitaine n'a pas
vocation & développer I'enseignement a distanceedau-de ses frontiéres régionales pour ne pasreartreoncurrence
avec des offres de Cham régionaux voisins.

En revanche, la véritable vocation d’'un Cnam régi@st de proposer son offre de formation a I'efderdu public
de son territoire. L'offre de formation traditiorileecentrée sur les cours du soir ne peut intéragse les auditeurs
habitant a proximité des lieux de déroulement dasscen présentiel. Aujourd’hui, au Cnam Aquitaifé, % des
auditeurs sont originaires des deux départements5(slépartements en Aquitaine) dans lesquels isgriantés des
centres d'enseignement physiques (Anglet, BordeRaxi). Cela signifie que les 3 autres départemesrisentrent
seulement 6 % de nos auditeurs.

La formation hybride : une combinaison de modalitégpédagogiques complémentaires

Les modalités pédagogiques de la formation hydsa® au nombre de quatre qui s'articulent entmgpteprésentiel
et temps a distance rendu possible avec la migéaer d’un studio de cours :

- Lesséminaires en présenti@in a deux jours bloqués, 6 a 7 fois sur 'anndiearsitaire). lls correspondent a 30 %
du volume horaire de la formation globale. lls pettent de vérifier les acquis, de mettre en pratitps éléments
théoriques (travaux d’application), et de favorisemotivation et la dynamigue de groupe.

- Le cours diffusé sur Internegst rendu possible avec l'arrivée du studio de £dOelui-ci est composé d’'une Tablet
PC, d'une caméra et d'un vidéo projecteur et dablgau blanc interactif. D'une durée de deux he(t&130 -
20H30), et deux fois par semaine, ces cours sostinds a la présentation des fondamentaux de l&matls
représentent un volume horaire de 30 % de la foomaglobale. L'interactivité entre I'enseignant les auditeurs
distants est faible mais possible grace a I'ouvertliun canal de chat. Le cours est accessibleirentcet a distance
puis en différé via la plateforme pédagogique matie Plei@d

- Lesactivités pédagogiques distanteprésentent 30 % du volume horaire global et Botiées par le formateur et
réalisées en autonomie par les apprenants. Ceilt@rmespond essentiellement a la préparation cimrss, a la
présentation de cas ou d’exercices pour prépasegrieupements, avec I'objectif de mettre a prdfile valoriser le
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vécu professionnel des auditeurs et de suscitpal@ge d’expériences et I'entraide entre apprendms échanges
entre formateurs et éléves se font via le forunteathat, individualisés ou collectifs.

- Le travail personnelencadré et impulsé par le formateur dans le cddrea progression pédagogique (le volume
horaire restant, soit 10 %), est consacré prineipaht & la lecture, la recherche, l'analyse. L'appnt s’approprie
ainsi les enseignements en autonomie et mene vailtréflexif.

Méthodologie des questionnaires

Le travail d’enquéte a porté sur les apprenanissdiormateurs.

Les premiers, éléves d&™année de la promotion 2006-2008, ont recus destigneaires comportant des questions
fermées et ouvertes. Sur une promotion de 22 peespri6 questionnaires ont été retournés compkég)n taux de
réponse de 72,7%.

Les formateurs, 9 sur les 16 personnes intervessamtia £ et 2™ année du cursus, ont été interrogés dans le cadre
d’entretiens réalisés en face a face ou par tétfémhide nombreux formateurs n’ont pas pu nous aecard moment
pour mener ces intervievsompte tenu de leur emploi du temps

Synthése des résultats des enquétes apprenantsatriateurs

Les apprenants

La formation de I'ICSV est suivie par un public f®u(32 ans en moyenne), non cadre (60 %), qui exane
profession a dominante commerciale dans des segbeofessionnels trés différents comme par exeffftggeculture,
les assurances, le secteur médical...

lls suivent a 'unanimité cette formation pour dasons personnelles motivées par le souci deeralide expérience
professionnelle ou bien pour envisager une évalutie carriere. Une grande majorité des éleves %68)a fait le
choix volontaire de suivre cette formation pour s6ité hybride bien que ce ne soit pas en ces teguedes éleves
s’expriment. Pour eux, cette formation est « cofbfmtavec un emploi ». Elle leur permet en effetcdacilier vie
professionnelle et vie étudiante. On peut donc @egse ces éleves ne se seraient pas inscritsudamode classique
de formation présentielle.

A l'exception d’'un éléve, aucun n’a suivi de forioat combinant des modalités pédagogiques comme l€asas
présentement avec la formation hybride. Tout as,pdwatre d’entre eux (25%) ont eu I'expériencend’fiormation
dispensée totalement a distance notamment via EEDCN

Pour les éléves, la formation hybride telle qu'elf dispensée actuellement leur convient a I'umiéi Bien gu'ils
la trouvent exigeante (motivation, rigueur, orgatitn, longue), ils lui reconnaissent souplessililité et autonomie
(53,3%) ce qui leur permet de travailler et d’éaundills ont une image positive de cette formaties, séminaires
(26,6%) venant au second rang des éléments lesaplieciés de leur parcours de formation avantatara des
enseignements (13,3%) et les outils (6,6%). llshadaraient néanmoins davantage de temps présémiellation de
groupe) et plus d’encadrement des activités distant

Toutefois, les apprenants trouvent quelques inatiews a ce dispositif & commencer par les défeiéla techniques
rencontrées lors des cours diffusés sur InternstiiEnpar la question de lisolement percue pab 62,d’entre eux
comme un handicap et enfin par celle de l'intexététipeu présente actuellement malgré I'ensembée algils de
communication mis a disposition des acteurs ; ®@tbhnus mais peu utilisés par les acteurs a [fgiaretoutefois du
chat (apprenants et formateurs). Pour pallier cida,groupes, de 2 & 9 personnes, se sont crééarspment en dehors
des séminaires et communiquent a distance pagrig thioutils personnels tels que le téléphone terfret (échanges
personnels ou en lien avec la formation).

D’autres critiques sont formulées par trois appnéngui méritent d'étre soulignées. Le premier jlggehoraires des
cours diffusés sur Internet incompatibles parfaiscases obligations professionnelles (trop t6t @rés) ; le second
trouve les délais longs entre les cours et les erarret enfin le dernier éprouve des difficulté&aito évaluer.

Les apprenants ont aussi émis des propositions groeétiorer le dispositif actuel de formation notaeminpour le
cours diffusé sur Internet et pour les activitégtatites : en pratique, trés peu d’'éléves suivesedaion en présentiel en
salle (4 seulement en moyenne), ils souhaitent gauwoir disposer de supports PowerPoint mis emeligvant le
cours et envisagent aussi la modification de I'blofe cours diffusé, a savoir une séance d’échaegebexercices
autour du cours théorique déposé en amont.
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Aujourd’hui, les activités distantes sont peu ows mxistantes et se confondent avec le travail pasode
'apprenant. L’activité distante idéale pour leéws devraient se concentrer sur les exerciceplitapon (48,3 %), la
consolidation des acquis (46,7 %) et la préparatioséminaire (44,8 %).

Mais le plus important & souligner sont les attewles apprenants vis-a-vis de leurs formateurpluande la mise en
application professionnelle des théories enseigriésséléves souhaitent un apport de connaissapEaationnelles
(35%), un suivi (25%) et une disponibilité (20%h &utre ils demandent que les formateurs soiewtiféat interactifs
(15%) et qu'ils établissent des supports de caunradlisés, clairs et complets.

Les formateurs

Les formateurs interviewés ont comme particulatééne pas étre formateurs permanents au Cnamtdlyiennent
de facon différente dans la formation allant de Hl&enseignement (soit 22% du volume horaire dlohdl4 H. La
moyenne d’intervention constatée est comprise etfiret 40 heures de formation. Leur expérienceodadteur au
Cnam est relativement récente (2006-2008) a I'etmep’'un formateur occasionnel qui intervient ddirsstitution
depuis une quinzaine d’années. Aucun d’entre eaxait I'expérience de la formation a distancean fju'apprenant,
seuls six d’entre eux ont, ou ont eu, une autreéeapce de la formation a distance en tant que dteor (pas de
tutorat).

D’une facon générale, la formation hybride en tétatuel des choses convient tant aux apprenarinqu
formateurs et ne peut étre qu’améliorée. Les foematappuient sur les avantages de la formationde/kités par les
apprenants : contraintes de déplacement limitéeg€B8/enants sur 9), souplesse du dispositif (dh&teurs sur 9) pour
les apprenants comme pour les formateur, ceci gEmeautonomie, personnalisation de la formatibpaetage de
ressources.

Les formateurs se sont aussi exprimés sur les wérdents du dispositif actuel qui leur demande beap
d’investissement en temps pour la conceptionedr faut étre précis, complets, s’approprier lesloet parvenir a
élaborer des séquencements. Le présentiel, qulmt [2ur donne toute latitude pour évoluer dans lprogression
pédagogique. Vient ensuite les manques relationaeéc les apprenants, le peu d'interactivité, ded{fieack,
d’échanges, de connaissance de leurs besoins,sgeergie de groupe », de «relation éclatée ». &mdteur va
jusgu’a parler d’ « anonymat ».

Tous les formateurs ont une relation avec les ayamts en dehors des sessions programmées (forumajlle Pour
favoriser les échanges, ils souhaiteraient avaiési@ des outils de visio conférence plutbt queidi&o conférence et
revoir le rythme de deux heures car c’est un peg Ipour tout le monde (difficulté de conservertéation de
l'auditoire). D’autres imaginent des séquences beap plus courtes (10 minutes) récupérables pacgsbdar les
éléves.

Les formateurs, interrogés sur le travail collabifraensent qu’il « pourrait favoriser le lien salc», que « c'est
une véritable opportunité, [que] c’est vers caldqaiit aller ». Un formateur craint toutefois qpeur des questions de
temps, le travail soit mal fait, ou pas fait, etautre de rajouter qu’il est nécessaire que lggpremants s'adaptent,
changent leur relation a I'école ».

A la question du tutorat, nommé aussi accompagngrhait intervenants sur neuf adhérent a cette aisuivre
les étudiants dans l'acquisition de leurs connaisss Ils pensent avant tout devoir étre accompeagna
méthodologique, animateur et expert de contenuss mas évaluateur ou aide technique. Un seul, feumat
occasionnel, est réticent a cette idée de tutarat pinvestissement en temps que cela représentelehors de toute
considération financiére.

Recommandations

Sur la base de 'analyse de ces résultats, il msupossible d'établir que la formation hybrideilfacla mise en
ceuvre de l'innovation mais que la présence de rtédalites classiques reste un frein & une réflepi@dagogique
totale notamment vis-a-vis d’un public de formaseaccasionnels issus du monde socio-économiquéalgtués a ce
type d’enseignement et de pédagogie étant donné quiont vécu et pratiqué que la pédagogie diemsgmissive
appliquée lors de leur formation initiale.
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Nos préconisations sont au nombre de quatre (odéil$ormalisation, formation des formateurs, rénatién,
séminaire d'intégration) et se situent autour a@éstdimensions : 'organisation générale du digifpdes modalités
pédagogiques a revisiter et les méthodes d’apgsage qui pourraient tendre vers I'andragogie etllaboration.

L’'organisation générale du dispositif

En dépit de I'effort de formalisation qui est deménaux formateurs, il semble que pour les apprenardp
d’'imprécisions persistent dans les objectifs etdtentes. Il est donc nécessaire de proposere wbimposer, aux
formateurs des outils d’aide a la réflexion et folanalisation a travers :

- d'une part, la capacité de linstitution a rémumése tant que tel, et a priori sur la base d'urfiafitrle travail de
conception et de scénarisation pédagogiques ;

- dautre part, en proposant aux formateurs deseasetle formation qui les accompagneraient sur esrsions
souvent nouvelles pour eux (tutorat a distancéalsotation, principes andragogiques, pédagogiesailas).

Il ressort également clairement de notre analysengseminaire introductif et d’'intégration s’averelispensable.
Son contenu pourrait se composer

- d'informations sur les ressources disponibles etesudifférents canaux d’aide dans la formation ;
- d'une formation au travail en groupe a distande, gestion du temps et a I'organisation ;
- d'une formation a la plateforme Plei@d pour décowtrutiliser ses outils.

Ainsi, la formation hybride développe les besoing@mation du formateur. On doit lui apprendreoenfaliser ce
gu’il fait tout naturellement lors d’une formatidraditionnelle. CHARLIER (2002) décrit trois apphas possibles de
la formation des formateurs :

- une approche « déficitaire » ou la formation &&hhologie est centrale,

- une approche « compétences » ou c’'est 'aspectgpgdpue lié a I'innovation qui est prise en chaegetenant
compte des compétences existantes du formateur,

- une approche « intégrée » ou les deux notionsistmquées.

Cet auteur (1999) attribue aux technologies un didecatalyseur qui permet de faire resurgir despébemces
professionnelles et/ou méthodologiques ensevel@s da routine quotidienne. Elles deviennent aumsioutil de
développement professionnel.

Les modalités pédagogiques

Les séminaires : scénarisés et rythmés

De l'avis de tous les apprenants, les séminaira#teraient d’étre davantage rythmés et orientémdaiére plus
franche sur leurs attentes opérationnelles et gsafanelles. En somme, ils demandent aux formageingfléchir a
une scénarisation a l'intérieur méme de la modadlgédeur demandent également de prendre en codgtantage leur
statut d’apprenant adulte en formation continudest incitent & mettre en ceuvre plus souvent dams lactes
d’enseignement des principes qu’on pourrait appaefairagogiques. Les outils de formalisation et dédiers de
formation précédemment cités doivent étre en medarder les formateurs a étre plus performantsdsndomaine.

Les cours diffusés sur Internet : en différé

A la lecture de I'analyse, apprenants et formatearablent nous indiquer qu’il faut s’orienter sentegistrement
de cours en différé, pour la souplesse qu’ils otfr€eux-ci devront s’Taccompagner systématiquerdemt support de
cours écrit qui indique a minima la structure etdanisation de I'enregistrementinsi, I'accés au cours devient plus
simple pour I'éléve qui peut chaisir les partiewvar ou a revoir (notion d’'indexation des ressosreg début de
l'individualisation de la formation). La propositiale séquences plus courtes est intéressante étrdoapprofondie.

Les activités distantes : encadrées et porteuses skns

Dans ce dispositif, ni distant, ni en présencépimateur intervient pour 70 % du volume horairesides sessions
de types « classique » : séminaire en présentmets diffusé sur Internet en salle traditionnelteprésence d'éléves.
Par conséquent, l'activité distante s'avere étrpdeent pauvre du dispositif parce qu’elle n'est pgégrée par les
formateurs en tant qu’activité pédagogique a paieee (pourtant ce volume horaire leur est rém@dun taux plein).
L'amélioration de ceci passe par :
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- un travail de scénarisation pédagogique plus poessglus contraint (rémunération de la conceptioutils
facilitateurs, formations),

- lafixation d’un contrat clair de départ entre apmants et formateurs (promotion du scénario pédaaey
- la sensibilisation des formateurs aux principebateompagnement a distance (formation au tutorat).

Une modalité nouvelle pourrait venir renforcer cgpdsitif d’activités distantes : I'autoévaluatiqni pourrait prendre
la forme de quiz systématiques pour chacun des lesdu

Méthodes d’'apprentissage : andragogie et collaborain

Andragogie

Les activités distantes, entre autres, seraienitald mieux suivies par les apprenants si ellégmt@orteuses de
sens. A cet effet, on conseillera aux formateursnééire en ceuvre des méthodes andragogiques posaasumer
dans les critéres suivants :

- Les adultes ont besoin de savoir pourquoi ils ddie@prendre quelque chose ;

- Les adultes ont besoin d’étre traités comme desithts capables de s’autogérer et admettent malegiautres
leur imposent leur volonté ;

- Les adultes arrivent avec une expérience propmedarg les groupes tres hétérogenes et nécessitent u
personnalisation des stratégies d’enseignement’agipigntissage. Par contre, cela favorise les ndétho
expérimentales et activités d’'échange ;

- Les adultes sont préts a apprendre si les connaiss@ermettent d’affronter des situations réelles

- L’apprentissage ne peut pas étre dissocié du begailéveloppement ;

- Les adultes assimilent d’autant mieux que les cissaaces, les compétences, les attitudes sontnpéésedans le
contexte de leur mise en application sur des sitasiréelles ;

- Les adultes sont motivés intérieurement par lerdésccroitre leur satisfaction professionnellerlestime de soi.

Collaboration

On note un double paradoxe dans ce domaine. Lesestte plaignent d’isolement et pourtant ne plékiscpas
les travaux de groupe. Les formateurs plébiscitesttravaux de groupe mais montrent des lacunematiere
d’encadrement a distance. Pourtant, le principe en@ennotre formation (dans son mode d’administnatiybride et
dans ses objectifs, professionnalisante) nousdittefignorer les méthodes d’'apprentissage centgtgsle travail
collaboratif. D’'une part, parce qu’elles contribu@nlimiter les sensations d'isolement des apprenad’autre part,
parce qu’elles apportent aux apprenants des compEsdransversales réutilisables a d’autres monaenks formation
mais aussi dans leur environnement professionnel.
La collaboration ne s'improvise pas. Par conséquenpréconise que le séminaire d’intégration thiise de maniére
importante cette dimension. En ce qui concernéoiesateurs, on s’en remettra aux ateliers de faonat

Conclusion

Les auteurs ont conscience du fait que la tailthiité de la population interrogée ne peut permeltreirer des
enseignements absolus de ce travail mais ils siaetd a penser que les éléments de réponses shempermettront
de mettre en place un modéle qui réponde aux eftelgs acteurs et qui soit transposable.

Toutefois, des tendances nettes se dégagentppesrants et les formateurs expriment une satisfagénérale a
I'égard du dispositif et en premier lieu en soudighsa souplesse. Celle-ci est rendue possiblapaise a distance et
en différé d’activités pédagogiques mais cela edgenn sentiment d’isolement de I'apprenant etetedsfficultés a
étre autonome dans les apprentissages. Aussifdeatiudoit il étre privilégié des que la distan¢iestalle dans un
processus d’apprentissage.

L'institution doit donc s’efforcer d’apporter auxtervenants des éléments de réflexion et de répansette
nouvelle demande qui leur est faite dans leur stEdormateur, d'autant plus qu’ils sont formateaccasionnels (peu
de temps pour la réflexion pédagogique éloignédedes pratiques habituelles). Pour y parvenir, a# passer
principalement par trois points : la formation asdeodes nouveaux de pédagogie, la proposition ittode
formalisation et enfin, la rémunération des actesahception.

Il N’y a pas de tuteur idéal. Le tuteur idéal edticqui s’adapte le mieux aux besoins différenciéd'apprenant.

Le tutorat dans notre dispositif répondrait airevahtage a une approche fonction qu’a une appnodgtier. Mais
cette question pourrait se poser a I'avenir sidpasbitif devait élargir son champ d’interventionraniveau national.
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Annexes :
- Questionnaire apprenant
- Grille d’entretien non directif centré formateur

Questionnaire apprenant

Personne interviewée (Nom, Prénom, Age) :
Formation suivie :

Fonction :

Cadre ou Non cadre :

Coordonnées (Ville, Mail, Téléphone) :

Questionnaire autour de 4 thémes sur la formatytmithe (pas sur le contenu de la formation, mais
sa forme)

- la motivation a se former

- le choix de la formation hybride

- 'expérience de la formation hybride

- 'outil informatique

1 - La motivation a se former : Pourquoi ce projetde formation ?

Comment en étes-vous arrivé a suivre cette formatlrojet personnel / projet imposé
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2 — Le choix de la formation hybride : L’apprenantet cette modalité pédagogique

Avez-vous déja suivi une formation 100% a distahce
NON
Ooul
Si oui, nom de la formation/organisme ?

Avez-vous déja suivi une formation de type hybrfide
NON
Ooul
Si oui, nom de la formation/organisme ?

3 - L’expérience de la formation hybride

Quelles sont vos attentes vis-a-vis des formateurs

La répartition séminaire / cours multi diffuséstiatés distantes vous convient-elle ? Pourquoi ?
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Comment suivez vous les cours multi diffusés ? Maggréciser les raisons pour chaque item

En salle OUIl/ NON
En direct a distance OUI / NON
En différé a distance OUIl/ NON
Si oui, a quel moment les suivez-vous en géneral.............cccccceieiiiiiieeeeeeen,

Selon vous, quel devrait étre 'activité distartédle ?
Chaque item sur une échelle de 0 a 10 (mini/maxi)

Oul NON ECHELLE 0 4 10

Préparation du
séminaire

Exercice
d’application

Consolidation des
acquis

Travaux de groups
pour mise en pratiqu
des connaissances

(D

D

Production de dossier
de synthese (fiche de
lecture par exemple)

Recherche
d’informations
bibliographiques,
internet

Forum  d’échanges
thématiques

Autre proposition a
développer

Dans cette formation, avez-vous le sentiment d'&trd ?
OUI Est-ce un handicap pour vous ? Oul NON
Comment faire pour limiter ce sentiment d’isoéaTh?
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NON Sinon, de combien de personnes se compdseg@upe ?..................
Comment COMMUNIQUEZ-VOUS ?.........cceveeeeemmmminnsseeaeeeaeeeeeseeeennnnnnns
A quel moment COMMUNIQUEZ-VOUS ?........ccoeeeeeiieiiiieeeaeeeeeeeeeeees
Contenu de vos échanges ? (Travail/relationngl)......................

Seriez-vous vous prét a suivre une autre formdtidmide et pourquoi ?

4 — L'apprenant et I'outil informatique
Equipement
Disposez-vous d’'un ordinateur a la maison ?

Oul
NON

Avez-vous un acces a Internet a partir de la ma?son
NON
Oul Si oui, disposez vous de TADSL? OUI NON

Conditions d’utilisation
Combien d’heures en moyenne par semaine utilisesz-ua ordinateur ?
- a la maison : heures

- au bureau : heures

Combien d’heures par semaine passez-vous a na\sguérternet?

Outils Plei@d ?
Connaissez-voules outils de communication de Plei@d suivant :
- Forum général du module OUl NON
- Forum de séance OUl NON
- Forum privé (espace personnel) OUl NON
- Chat OUl NON

Utilisez-vous les outils de communication de Plei@d suivant 7dVide préciser le contexte
d’utilisation

- Forum général du module OUI NON Contexte..........ccevvvvennns
- Forum de séance OUI NON Contexte.............cceuvenen.
- Forum privé (espace personnel) OUlI NON Contexte.................

- Chat OUI NON Contexte..........cccevvvennnnn.

Lesquels de ces outils souhaiteriez vous utiligec &os formateurs ?
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Guide d’entretien non directif centré « formateurs»

Personne interviewée :
Rendez-vous :
Entretien enregistré :
Informations diverses :

Introduction
Présentation de la recherche

- développement des dispositifs de formation hybad sein du CNAM
- r6le des formateurs dans ce type de formation

Présentation de I'entretien

5 themes :

- Votre représentation de la formation compléetendedistance
- Votre représentation de la formation hybride

- Le rble de formateur en formation hybride

- Le formateur et I'outil informatique

- Les prospectives en matiére de formation hybride
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1 — Votre perception de I'enseignement complétemeatdistance

Le formateur
Amorce sur le métier de formateur, son expérieaceiénneté, rapport a la formation en générale,
activité par ailleurs, a I'extérieur du CNAM....)

La formation a distance

Expérience, connaissance (formateur/formé)
Avantages / Inconvénients / Comment elle a étéevécu
Relance sur la fonction tuteur

Possibilité de définition

Transition : notre theme : la formation hybrideyesa vous de quoi il s’agit (si non, donnez
définition)

2 - La formation hybride et vous

Articulation distance/présence

Votre participation a la conception pédagogiquédtion des cours, comment faites-vous, comment
avez-vous mis en ceuvre votre module de formation....)

Les difficultés rencontrées

Besoins de formation (formation a la pédagogiemidion aux outils, a la scénarisation
pédagogique, grille d'aide a la réflexion et adaralisation)

3 - Le rble du formateur en matiére de formation hyride

Les attentes des apprenants, de quoi ont-ils én@e’aiment ils ?

Dans l'intervalle des séminaires, cours multi difa ou activités distantes, étes-vous en contact
avec vos apprenants

Menez vous des actions d’accompagnement des astiistantes (Relance)

4 - Les prospectives en matiere de formation hybrel

Comment envisagez-vous aujourd’hui I'avenir deollanfation hybride.
Y a-t-il des freins

Pensez-vous que ce soit opportun a l'intérieurl@SV ?
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Personne interviewée :
Date:

— Le Formateur et le tutorat

Quelles sont les fonctions du tuteur que vous pedsgoir remplir dans votre réle de formateur a
'CSV ? Chaque item sur une échdied a 10 (mini/maxi)

Oul NON ECHELLE 0 4 10

Expert de contenus

Accompagnateur
méthodologique

Aide technique

Animateur

Evaluateur

Suivi individuel

— Le Formateur et I'outil informatique
Disposez vous d’'un ordinateur a la maison ? OWION

Avez-vous un acces a Internet a partir de la maeson

NON

Oul S’agit il d’'un abonnement ADSL? OUI NON
Combien d’heures en moyenne par semaine utilises-ua ordinateur ?

- ala maison: heures

- au bureau : heures

Combien d’heures par semaine passez-vous a Na8gUETtErnet ?........ccccceeeeeeeeeeeeeeeeee,

Connaissez vous les outils de communication etide gédagogique de Plei@d suivant :

- Forum général du module OUl NON
- Forum de séance OUl NON

- Forum privé (espace personnel) OUlI NON
- Chat OUl  NON

- Consultation de planning OUl NON

- Mailing liste auditeurs OUl  NON

- Création de news dans Plei@d OUl NON
- Niveau de consultation des documents OUlI NON

Utilisez vous les outils de communication et devispédagogique de Plei@d suivant ? Précisez le
contexte d’utilisation

- Forum général du module OUlI NON Contexte.............cvuvnen.
- Forum de séance OUlI NON Contexte..........ccevvvnvnnnns
- Forum privé (espace personnel) OUl NON Contexte.................

- Chat OUlI NON Contexte...........cevvvnvnnnns

- Consultation de planning OUlI NON Contexte...........ccvvvuennns
- Mailing liste auditeurs OUlI NON Contexte...........ccvvvuvnnnns
- Création de news dans Plei@d OUl NON Contexte.................

Niveau de consultation des documents OUlI NON CdateX........evvvvnen...
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Retour d’expérience technoPédago
Déployer des parcours de professionnalisation muiodes

Thomas GARNIER, Thierry LAFFONT
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thomas.garnier@orange-ftgroup.com
Thierry LAFFONT
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Résumé

Le projet de brique blended déployé par Francecbééaccompagne les enjeux de transformation dupercet donc
les besoins rapides de montées en compétencealdeésdans les nouveaux métiers.

Les filieres métiers ont leur Ecole et des parcderprofessionnalisation sont organisés. Les pmsni@&ploiements ont
montré les limites d'une gestion classique, etilgtrialisation a di étre menée pour ne pas frdmestratégie du
Groupe.

L'outil Sigal est choisi et déployé en 8 mois. T8 heures de formations multimodes sont prod@te2007. Des
parcours de 5 a 25 étapes sont proposés a deersillie stagiaires. Certains conduisent a une icatitn
professionnelle.

E-learning, systéeme d'information, mais surtougémgrie pédagogique, et accompagnement des asieniries clés de
la réussite de cette aventure technoPédago.

Mots clés: brique blended ; France Télécom ; fansmtion ; montés en compétences ; parcours de
professionnalisation ; l'industrialisation ; Sigamulti-modes ; certifications; e-learning ; classeuelle ; quiz ;
CrossKnowledge ; Cegos ; ingénierie pédagogiqaehrnoPédago

Abstract

France Telecom Group is in a fast transformatiarcess, therefore, quick needs of taking up in ceempes. This
project of blended brick has been set up to archihie goal. Internal School were created, and @suref
professionalization are organized. The first deplemit shows the limits of a classical managemend an
industrialization must be led not to slow down #tiategy of the Group.

The tool Sigal is accomplished and unfolded in &ths. 160 000 hours of multiple-mode trainings preduced in
2007.Courses 5 - 25 stages are offered to thous#Hrtdminees. Some are certified. E-learning, infation system, but
especially pedagogic engineering, accompanimerthefactors are the keys of the success of thimteacRedago
adventure.

Keywords :

France Telecom Group ; transformation processndad brick ; courses of professionalization ; Sigalltiple-mode ;
certified ; e-learning ; virtual classroom ; Crossifvledge ; Cegos ; pedagogic engineering, ; tedf@dago
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Présentation du projet

son contexte, I'environnement

Notre ambition est de devenir le leader européda denvergence des services et dastenus multimedia.
Concréetement, cela revient a intégrer nos techmedofixe, mobile et internet. Ce challenge consastmplifier, pour
le client, une technologie et une architecture gigigue devenues complexe.

Pour créer les conditions de notre succes et dteites objectifs de NEXT, notre groupe se tramségrdepuis
I'intégration de nos réseaux et Sl, jusqu’a I'esien de la marque Orange a nos activités commescial

Nous devons donc changer nos maniéres de travadiger de nouveaux métiers, acquérir de nouvebespétences,
mieux travailler en transverse, améliorer notretigaé, étre encore plus a I'écoute des clients...

les objectifs a atteindre
Pour ce faire, un programme d'accompagnement REl aré&é, le programme act: qui comporte 4 volets :
act: opportunités / act: développement / act: gmist/ act: management

La partie développement nous concerne plus préeiséntlle consiste a donner a chaque salarié legemsode
construire son propre projet professionnel en aaie® avec la stratégie du groupe. Tout salarié foeutaliser, avec
son manager ou un conseiller développement, ujectoire professionnelle et définir les moyens ceteca mettre en
ceuvre pour la réaliser.
La formation est une des composantes essentiallggajramme act: de transformation des compétemhedSroupe
Orange. Chaque grande fonction (achat, distributtammunication...) a fait I'objet d’'une analyse et projections
(GPEC) visant a donner aux collaborateurs une eug#l visibilité sur les compétences nécessaires yote évolution
professionnelle opportune. Les 18 "Ecoles Métient pour vocation de mettre en ceuvre les programdees
développement des compétences pour la transfonmdtidroupe :

® Ecole de la distribution

® Ecole de la relation client a distance

® Ecole des achats (sourcing University)
® Ecole des métiers techniques

® HR Campus

® .. .efc.

Ces objectifs sont a atteindre tout en maitrisesitblts.

le public visé, ses besoins

Le Groupe France Télécom représente en Francedpld€0 000 salariés a la fin 2007. Tous les dorsaitectivités
sont concernés, du commercial au technique. Conuute tentité avec une forte population de droit joulet
fonctionnaires, le turn-over est relativement fajldt chaque salarié va occuper plusieurs foncbarmsétiers différents
lors de sa carriere.

les acteurs

La Direction du Développement Professionnel pikowgt d’abord le plan de formation et les ressouassociées, et
apporte son soutien aux acteurs de la formatios tamise en ceuvre des parcours de professiontiaiishes Ecoles
Métiers, déploient par la suite les programmesatmdtion prévus au plan. Enfin, les partenairednelogiques et
pédagogiques jouent le r6le important de fournissleucontenus et leur dispense, de méme que destieurs et des
outils.

la description de I'expérience

La Direction du Développement Professionnel estrgdhade la mise en ceuvre opérationnelle de parcdars
professionnalisation multimodes déployés sur plusieannées et concernant plusieurs milliers deiastag. Notre

mission est également d'optimiser les colts edddmis de déploiements. Pour cela, le trackingpdesours est réalisé
par des outils automatisés, réduisant ainsi le merde gestionnaires.

Cette automatisation est particulierement bénéfiquegue le parcours est sanctionné par un cetificofessionnel.
Les organismes externes habilités ont besoin dsietesde preuves individuelles détaillées, cesi€isssont utilisés
également lors des passages devant les jurys pimfesls.

En nous basant sur la plate-forme de gestion raldéfning de notre partenaire, nous avons adamidil laux
fonctionnalités suivantes :
® |a gestion des parcours de formation, qui sontagseciation de différentes activités.
® La gestion des sessions d’activité. Chaque actaitde date de début et une date de fin et doé fabjet
d’une inscription.
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® La gestion de regles de calcul des dates de délngt n des étapes asynchrones. Ces dates soniedédn
fonction des dates de début/de fin des activitéstaypnes (présentiel, classe virtuelle).

® La gestion des sessions de parcours. Les combimides inscriptions du stagiaire aux sessions des
différentes activités composant le parcours peenetd’afficher une frise chronologique illustrandns
parcours de formation. Pour chaque étape (chagiwt&y il doit pouvoir visualiser les informatisrrelatives
a la session a laquelle il est inscrit (date, Irayre, langue,...)

Concrétement, le stagiaire est toujours guidé parparcours visuel ou chaque étape est matériaksgeliquant sur
les étapes, il dispose des détails la concerna#.donvocations sont envoyées pour chaque étape,rappels si
nécessaires.

Votre cursus est compose des etapes suivantes, cliquez sur chacune pour en decouvrir le contenu

1Quiz initial La méthode de vente ACTES Partie 1 3E—|E3rning 4 La méthode de wente ACTES Partie 2

(® La méthode de vente ACTES Partie 1

La méthode de vente ACTES Partie 1 FT_EDD_VB_N1_M1 Fd presentiel

Langues Frangais
Fournisseur FranceTelecom

Durée en jour(s) 2 jour(s)
Durée en heure(s)

Formateur Nicole Pilot

Objectifs pédagogiques :

Maitriser les deux premiéres étapes de la démarche de vente en boutique FT de la méthode ACTES
Personnes concernées : vendeurs en boutique

Descriptif :

Jour 1 :

- Présentation de la structure de la démarche de vente en boutique.

- Assurer un accueil efficace pour établir un climat de confiance avec le client, quelque soit la
dermande initiale du client ou la situation d'affluence.

Jour 2 -
- Découvrir les attentes et les besoins du client afin de pouvoir lui faire une proposition adaptée.

Méthodes pédagogiques :

- Jeux de riles,

- Exercices en équipe,

- Utilisation de vidéo témoignages, de vidéos clin d'ceil et repére sur les comportements des
vendeurs,

- Interviews de sportifs de haut niveau pour étudier le paralléle entre la vente et la performance
sportive.

e Hatel L'archipel
12/10/2006 03:00 - 18:00 Hatel L'archipel Route Théatre - CD10

smtenimans e e ae Hatel L'archiocel [

figure 1 : écran d'un parcours avec la brique l#drfsigal

Le formateur de présentiel ou de classe virtuedleetrouver ses rendez-vous, ses stagiaires,Udesed’attestation de
présence au format papier ou électronique. Erdisystéme dispose d'un datamart de reporting allarpport global
du parcours jusqu'aux détails de chaque étapeinipests/exports alimentent les Sl connexes.
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Caractére innovant de I'expérience

état de l'art de I'existant

France Telecom (FT) dispose de nombreux outils (angtaine au total) lui permettant de concevoilmnanistrer et
piloter des activités de formation. Il y a quelguennées, nous ne savions gérer que des activiégésnpielles
(catalogue de formations, gestion des inscriptiausyi du réalisé). De part son métier d'opératélécom, France
Télécom Orange a treés tot opté pour les TIC damsnigénieries, et nous disposons aujourd'hui d&syes d'auto-
formation (e-learning, classes virtuelles, catamde contenus, commandes, convocations, tracking).

Enfin, nous avons créée une structure organisalmnadaptée a la professionnalisation de nos équiingénieurs
Formation. lls ont en charge la collecte des besaiuprés des entités en termes d'évolution de éemges. I|
élaborent des projets pédagogiques (autant sumiercu que sur les modalités de dispense et dg seitraduisant en
offres de formations.

France Télécom dispose donc de I'organisationjra®ens humains et technologiques nécessaires poampagner
le développement des compétences de nos collabosadteit au long de leur carriere dans I'entreprise

historique, situation antérieure a I'expériencenstat/bilan du passé

Une structure interne, I'Ecole de la DistributideD), avait lancé un programme ambitieux de fororatalternant
présentiels, évaluations quiz et auto-formatiotsaening. Démarré en 2004 et adossé a un prestat&rprogramme
atteint les limites de codts et de complexité dgtige lors de sa montée en charge.

Exemple : 'EDD lance une campagne de déploienetntpnstruit un planning macro sur les périodedéjgoiement.
La Cegos construit un planning précis avec lessddéeprésentiel (RdV). Ces dates sont ventiléedesun Agences
Distribution en régions (AD). L'EDD constitue domcplannings Excel qu’elle envoie aux Responsabtasnktions
(RF) locaux de chaque AD.

S'ensuit un échange de documents Excel entre le®tRE prestataire pour déterminer le planning nitfides

présentiels. Il faut y ajouter la gestion des wdeaants locaux de chaque AD.

Resp. Formation

Fichier.ds Fichier.ds

Planmng dez ROV @ Infos Apprenants ‘ ‘
inseriptions

Fichigrs.xls

! Export infos Sessions
M5 CEGOS B 5 ) Exportinfos Apprenants

Export inscriptions
Fichiats.xls

xport Seszions Export codes prastaons

Ormans-noLs

A

figure 2 : ancien process de gestion des inscriptio

Des process complexes du méme type sont reprqolois la gestion des convocations, des feuilles résgnce, du
reporting... Les nombreux échanges de fichiersigati un temps de réaction moyen de 72 heures en&relemande
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et sa répercussion effective dans le systeme. landirie des données échangées provoque des paégesntes des
différents outils. Certaines bases sont alimenpée2 référentiels distincts, ce qui engendreitatige de données non
fiables.

comparaison avec des systemes/projets équivalanisoches

Nous n'avions pas connaissance d'outils disponji@esettant de gérer des cursus de formation powanprendre
une vingtaine d'étapes multi-modes. Saba et Orpdpose des outils, mais ils n'étaient pas déplegabssez
rapidement pour atteindre les objectifs de tramsédion du Groupe.

originalité de la démarche

Une approche résolument technoPédago...au fil du terap

La brique blended Sigal de CrossKnowledge a ét&umrn a la carte » suivant nos contraintes écongmijq
pédagogiques et stratégiques. La nécessité defiarertine partie de la population en fin de parcoules
professionnalisation sur des métiers prioritair@ssnameéne trés rapidement a repenser nos dispositif

Nous ne sommes plus sur une seule logique d’apgsage mais bien sur 'accompagnement d’apprenarst une
cerfication, les contenus de formation et les mt&mpédagogiques ne sont pas remis en causest pfus suffisant
de « tracer » des taux de participation ou d'évalnail faut désormais accompagner le changemeatimenter les
jurys de tous les savoirs, savoir-faire et savbie-thdispensables a la réussite.

Mise en oeuvre de l'expérience

modalités de mise en place
Nous avons tout d’abord audités les processus emaffEDD ayant démarré leur projet avant la miseplace de la
brique d'automatisation blended, il a fallu repiioglle processus existant sur I'outil blended.

Une mise en place pilote a été effectuée sur 2 iddgs pour :
valider le fonctionnement de I'application
valider 'adéquation des processus outillés aveptatiques opérationnelles antérieures
identifier les cas particuliers et éditer les éuetles procédures manquantes
tester les supports de formation

o former les administrateurs de 'EDD
En paralléle, sur les autres AD, nous avons comékndéploiement d’une partie du processus (sdesegrésences et
des évaluations).
Il existe un cursus de formation distinct pour amgopulation. Le cursus de I'Ecole s’étale sun@és, chaque année
correspondant a un parcours de formation (désigaéun par « niveau 1 », « niveau 2 » et « niveal By a donc 3
niveaux x 7 populations = 21 parcours. En outre, mouvelle population de Responsables de Boutigdgsints a été
créée en 2007, ce qui améne a un total de 24 paraqyérer.
Chacun des parcours de formation alterne formatiétier et formation comportementale, formation statice et
formation en salle. La partie présentielle des pang est dispensée par la Cegos. Chaque niveaw fomnparcours
multimode le plus fréquemment sous la forme suwant

figure 3 : organisation d'un niveau de parcours EDD

Le quiz initial permet d’évaluer I'apprenant sus ®nnaissances. Le quiz final est identique enpede mesurer la
progression de I'apprenant. A noter : le passage diveau a l'autre est conditionné par I'atteidtan score de 60%
de bonnes réponses au quiz final, et par la cormoplée I'intégralité des modules e-learning oblages.

Les Vendeurs Boutique qui le souhaitent, peuvefiissue du niveau 3, prétendre a une certificatidn dossier de
preuve est constitué, comprenant les résultatsqaiz I'assiduité aux présentiels, et des évalnatitaites par les
formateurs et le manager.

organisation et conditions nécessaires a la miseauvre (articulation avec une stratégie, manageanmmnduite de
changement, implication des acteurs et de I'enviemnent, ...)
Tous les acteurs du processus sont mobilisés poongagner le vendeur dans sa formation :

® e chef de projet

® |e manager

® ['apprenant
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le tuteur

le formateur

le gestionnaire des inscriptions

le responsable déploiement (reporting)

le soutien pédagogique et technique de la Direatio®éveloppement Professionnel
le chargé de suivi administratif et Iégal

L'outil "blended" une double vocation. Il est lepport de formation de I'apprenant sur tout son @as et toutes les
modalités. Mais c'est également Il'outil intégré mpmus les acteurs du dispositif. Quelques exemplesformateur

valide les assiduités... le tuteur rédige ses ajgiiéns... le manager valide les inscription®.chef de projet trace
l'avancée globale des apprenants... 'adminsgétiére le reporting Iégal... etc.

Il a donc fallu monter en compétence et accompatmuesrles acteurs dans le dispositif.

Ainsi, ce sont plus de 100 personnes qui ont étédes par les équipes Crossknowledge (CK) danadescde ce
projet. La charge de formation (hors création desperts) équivaut a 1 équivalent temps plein (EJW)3 mois. La
charge de support administrateurs équivaut a 1€&if®B mois.

aspects techniques (types d'outils mobilisés, earters techniques, ...)

Avec la brique blended, les inscriptions sont taggdfaites par les RF, mais directement dans Sigaui simplifie les
traitements. Cela allege aussi énormément les gekgruisque toutes les modifications d'inscriptisast aussi gérées
directement par les RF dans I'outil. Les convoecatisont aussi maintenant directement envoyéesnpait depuis la

plate-forme.
Création des Affectation des
- " | tilisateurs | | utilisateurs aux

parcours

|

Inscription des
utilisateurs aux
RDV

l

Saisie des Prise de Déroulement du
7 | évaluations |* | présence | présentiel

figure 4 : process de gestion des inscriptions

les difficultés et freins rencontrés et les solusi@apportées
Nous avons constaté des freins spécifiques a chggeal'acteur. Par exemple :

e Difficulté de faire adhérer les apprenants et lesataires de formation aux modalités elearnirggtdux de
complétion aux étapes elearning était insuffishitt.accompagnement est mis en place a chaque étape d
parcours de I'apprenant par l'intermédiaire d’danpd’animation par mail motivé et motivant, desliau
conférences et I'implication des tuteurs et mangagarantissent la motivation de I'apprenant.

® Les chefs de projets souhaitaient tous leur propti centré sur leurs besoins. Nous avons diggalin outil
paramétrable « a la carte » sachant répondre acifisptions de distribution et de reporting deauima Ecole
Métier.

® La rupture avec les pratiques de formation existat été difficile pour les Ingénieurs de Formatiddous
avons créé une cellule d'accompagnement pédagogigtezhnique. Elle anime les rendez-vous "jeués d
bonnes pratiques" et des communications flash.

les aspects économiques (colt, modele économique, .
Le premier enjeu économique concerne le codt derfaation en salle. Pour la totalité des écolels peprésente, sur
2007, plus de 1,5 millions d’heures de formatianit snviron 75 millions d’euros.
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Pour adresser cet enjeu, les orientations retesargs
® L'exploitation maximum des ressources de formadialistance
® L'internalisation maximum de l'animation des forioas, la mission des prestataires présentiel devant
consister dans la plupart des cas a réaliser hieg® des dispositifs et a former les formateurs F

Le second point économique concerne le colt adtratifsreprésenté par la « distribution » de lanfation (gestion
des inscriptions, des convocations, optimisationtaux de remplissage, gestion des fiches de présehaes
évaluations a chaud), qui représentent un coltvitem 20 € par apprenant et par inscription sdit i3jllions d’euros
en 2007.

Le taux de désistement est de 20%, ce qui impaletéads le colt de distribution (obligation deirgcrire les gens, de
les re-convoquer...), et le colt de la formation &fes

condition de déroulement de I'expérience

Le projet a été congu et mis en ceuvre dans un@mement contraint. Le lancement du projet a eudiejuin 2006.
L'impératif de déploiement était fixau ler janvier 2007. Nous travaillions en budget extensible. Les processus et
prototypes ont été validés en septembre 2006.

La mise en place pilote a été réaligému'au 31 octobre 2006 avec un déploiement ajateier 2007.

Analyse des usages

les usages et détournement d'usage
Au-dela des cas classiques (« oubli » de la foonatieport de derniere minute...), ce projet nousrans d’identifier
un certain nombre de cas de figures, inhérents grands projets et/ou aux projets se déroulant par
promotion/année/niveau :
Gestion des redoublants
Départ définitif (ex: départ en retraite)
Changement de promotion (ex : Départ en congé mitdgr
Transfert d’AD
Annulation d’une session trop faiblement remplie
Changement de lieu d’'une formation
Changement de formateur
Plus de présents que de convoqués
® Echange de place entre 2 apprenants
Il est donc nécessaire de pouvoir réagir a ces stasenant "au fil de I'eau”. Pour ce faire, un @émde suivi
hebdomadaire peut étre mis en place.

L'outil permet une délégation de gestion au pluscipe du terrain. Les producteurs créent les Rd¥,stagiaires
s'inscrivent, les managers gérent les mouveme@estte approche n'a pas résisté a la réalité opénatle. Si le cursus
n'est pas animé par des acteurs centralisés, edayprésence aux RdV chute et le cursus deviemtodsiquement
invivable.

modalités de I'évaluation de I'expérience

Nous pouvons tirer bilan du parcours de formatiola &ente de 3 ans a l'attention de ses 6 500 comiaux en

boutique. Plus de 1000 conseillers vendeurs eridamibnt achevé ce parcours a la fin de 'anné& 280600 d’entre-
eux se sont prétés a la validation finale d'unifiest professionnel FFP de "vendeur conseil emesffet services
multimédia".

La brique blended Sigal a géré la dispense dedduk60 000 h de formations sur 2007 tout cursufoodu.

avis et retours du public visé
Interrogés lors de la remise des certificats dévsiér 2008 & Montpellier, les vendeurs déclarent :
® Que la formation est réellement utile, les misesitrations proches du terrain
® Que le plus difficile n'est pas le multi-mode, maésrester concentré dans un cursus sur 3 ans
® Que les oraux des jurys sont stressants, mémesstilsbien préparés
® Que ce certificat donne une valeur a leur curriculitae.

témoignages des apprenants

"Moi je suis arrivé a France Télécom en 78 commenadechnique de lére classe.... puis jai tr&attmme
technicien dans un bureau quelques années. A uremtodonné, il y a eu trop de gens au bureau. Orangeulu

diriger les gens vers la vente. C'est un re-dépler@. Personnellement je voulais étre a la venté."" "On est formé
d'ailleurs. C'est ce que l'on appelle I'Ecole dstiibiution. C'est une formation qui nous donnedasbilité de savoir
comment accueillir le client, de savoir vendre.&3hformé, et c'est ¢a qui est bien chez Orangkdta."
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Alfred Toutoute, vendeur boutique Clichy. Témoigealiffusé lors du reportage "La mécanique Orange".

Bilan de l'expérience
les apports

® atteinte de l'objectif fixé par le programme ACTe professionnaliser dans les temps les salariésles
métiers prioritaires

® maitrise de la modélisation de parcours de formatialtimodes

® réussite de lintégration et valorisation de l'acgmgnement en situation de travail dans un cursus d
formation.

les enseignements a tirer
Les clés de la réussite :
e favoriser les périodes de mise en pratique, dizdtece

e impliquer la ligne managériale

® mise en place de tuteurs locaux

® mise en place d'un soutien pédagogique et techraguaesponsables projets

e conférences téléphoniques de « balisage » de parcou

® |augmentation du niveau d’'expertise demandé emdrdiintégration de la modalité classe virtuellmsldes
parcours de professionnalisation

® automatisation de la délivrance des livrets deisapprenant tracant I'assiduité aux modules de &tion, les

résultats des évaluations, des quiz formatifs owéldication des acquis, ainsi que les fiches éates des
managers et tuteurs. Les données doivent étresraighsposition pour décision d’entrée dans le afissih
certifiant et devant la commission d’attributiorsdeertificats.

conditions et recommandations de redéploiememsirasition de I'expérience

Auditer les processus en amont

L'analyse poussée des méthodes de distributicialiméta été faite tardivement. Il a donc fallu @aer au réajustement
des principes de distribution en cours de déplornee qui a eu de lourdes implications techniqeesiron 30% de
I'application a été re-développée pour s’adapterl@soins de 'EDD).

Procéder a un déploiement progressif
e® valider le fonctionnement de I'application
e valider 'adéquation des processus outillés ave@iatiques opérationnelles antérieures
e identifier les cas particuliers et éditer les éuefies procédures manquantes
® tester les supports de formation

les développements futurs, les évolutions envisagée
Aprés une période fortement technologique, les udmls programmées sont, maintenant résolumenntége

pédagogie avec, notamment, l'intégration de digjf@si’accompagnement novateurs sollicitant d’asifpéate-formes
connexes.
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Résumé

€phys est a la fois un projet et un environnemeapptentissage numérique dédié au décloisonnement de
mathématiques et des sciences qui les utilisens. lessources développées, leur élaboration coejgatr des
enseignants en mathématiques et en sciences plysigur architecture, les modes de visualisattateenavigation
proposés, tout concourt a gommer le traditionnelsohnement des mathématiques et des sciences fqut yappel.
€'phys entend (re)donner du sens aux concepts ebwils mathématiques enseignés en mathématiquasigpulés
ailleurs. L'objectif pédagogique que cachehgs étant de contribuer a lever une difficulté enag chez nombre de nos
étudiants : identifier les concepts et les outiBtimatiques auxquels il convient d'avoir recounssdune situation
donnée pour apporter une réponse pertinente aallepne, a une question. Cet article présente gaslgléments de

ce projet : motivations, originalité, premiers i@®d'expériences auteurs et utilisateurs enseigeagtudiants.

Mots clés : transdisciplinaire, mathématiques, [@ue décloisonnement, espace d'apprentissage iquegspip

Abstract

€'phys is both a project and an e-learning envirorim&phys is dedicated to mathematics users. Fromatstacture,
its navigation mode, its writing style up to thenqmosition and the modus operandi of its author gréphys aims at
breaking the barriers between mathematics and csesetihat use mathematics. The approach intendspostudents to
attach (or restore) a meaning to the mathematmadepts and tools they are required to manipulateobthe context
of mathematics lessons (in physics for instanclp Pedagogical objective of this project is to ptidisposal new
resources that we wish helpful to remove a diffigutommonly observed among our students: identifg t
mathematical concepts and tools to resort to stodsring an appropriate answer to a given probldmat is, to
formalise what the considered problem requirexmess, calculate, estimate, determine or workasu strategy. The
present paper exposes some elements of this projetivations, originality, feedback from the authand first users.

Keywords: transdisciplinarity, mathematics, physitisciplinary decompartmentalisation, e-learnisyp,

le projet €"phys, pourquoi ?

L'observation quotidienne du comportement d’étudiatiécoles d'ingénieur et d'université de niveauall3 révele
que les populations sondées disposent d'acquissmatigues incontestables mais que, paradoxalepemnt,résoudre
un probléme de physique (par exemple) la mobibisaties ressources que constituent ces acquis fficelte. Notre

analyse pointe la capacité a identifier les coreeptes outils mathématiques auxquels il convigihdravoir recours
pour apporter une réponse pertinente a un prob&mane question donnés, c'est-a-dire pour fornmratisegu'impose
d'exprimer, de calculer, de déterminer ou de dérocbmme stratégie ce probléme ou cette questiorprelut que
cette capacité présente un obstacle majeur pouttnd&ants.

D'ou provient cette difficulté ? Une des raisonsenque les étudiants n'arrivent pas toujourgachéer du sens aux
concepts et aux outils mathématiques qu'ils maeipiufou qu'ils sont censés manipuler) et ce pdigieument lorsqu'il
s'agit de les mobiliser en dehors des enseignententaathématiques (par exemple le pourquoi, le paor puis le
comment dans I'application d'une technique de Baliden résulte les hésitations, les erreurs nedadresses voire les
non-sens que 'on rencontre frequemment dans dassde sciences physiques. C'est en fait la c#pacétablir les
nécessaires connexions entre le champ apparembvsraindes mathématiques et celui plus concrelistgplines qui
font appel aux mathématiques qui fait le plus satidéfaut aux étudiants.

Il nous est rapidement apparu évident qu'un espapprentissage numérique doublé d'une approcbedative que
seules les TICE permettent devrait pouvoir nousrasdremédier a cette situation. Cet espace, &€jglsys (prononcer
épifize), un espace numérique interactif ou mathigmes et sciences utilisatrices des mathématigeesottoient
intimement, sont imbriquées les unes dans les au®bjectif : redonner du sens a un certain nondereoncepts
mathématiques.

Nos recherches internet de sites pédagogiquearttaiansdisciplinairement des mathématiques esdesices qui
les utilisent montrent que, dans ce domaine, anverdout au mieux :

» Des exercices corrigés de physico-mathématiqueeguathématico-physique ;

» Des techniques de calculs mathématiques pour Isiquny ;

» Des expériences ponctuelles pluridisciplinaired'@eole primaire aux classes préparatoires auxdgarécoles

témoignant d’'une dynamique dans le senSgatigs (TIPE, IDD, Cours transdisciplinaires...).
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Il convient toutefois de signaler I'excellent site Génie des Maths" lfttp://genie-des-maths.polymtl.catréé par
I'Ecole Polytechnique de Montréal. Ce site répart@t met en évidence de maniére trés claire undgreombre
d'occurrences mathématiques dans différents domdiimeénierie. Une belle réalisation qui partagsprit d'éphys et
qui en est assez complémentaire.

En librairie, on trouvera assez classiquement desages de mathématiques présentant des techrdgueasicul a
usage du physicien et de l'ingénieur. La physidastm@lors souvent que le prétexte a des exerdieesathématiques.
Signalons la traduction francaise des livres dism®al(l'analyse est ici considérée comme champ mettigue) de
James Stewart (2006). Ces livres restent cependariivres, avec les défauts propres a ce typemjeost.

La récence de cet ouvrage semble néanmoins confiijngue la problématique a I'origine dfghys est bien une
nécessité actuelle, (i) qu'il y a bien un manquele sujet et donc (iii) quphys présente un intérét certain.

les acteurs du projet

L'espace d'apprentissagipleys (http:/epiphys.emn.f) présenté dans cet article est le fruit du tlag'@inseignants
chercheurs d'un groupe d'établissements d'enseigmesupérieur de la région Pays de la Loire quhantierement

soutenu le projet. Sont ainsi impliqués, I'Ecols tnes de Nantes (EMN), I'Ecole Supérieure d'Agdtice (ESA) et

I'Institut National d’Horticulture (INH) a Angerd,Institut Catholique des Arts et Métiers (ICAM) Mantes et les
Universités de Nantes et d’Angers. Ont égalemeénassociés a ce projet, a différents stades ddé&mioppement, des
ingénieurs informaticiens, un ingénieur pédagogique graphiste, un expert en visualisation d'infation et des

étudiants, I'Ecole de Design Nantes Atlantique.prejet et I'espace d'apprentissage auquel il a @omissance ont
aussi bénéficié de I'appui des cellules TICE dailersité d'Angers et de I'Ecole des Mines de Nare total, plus de
20 personnes auront collaboré a ce projet pout.8emois, élaborer les cahiers des charges pédagogigtechnique,
concevoir et développer les environnements auteutilisateur d'8hys et produire les ressources pédagogiques.

I'espace d'apprentissage numérique™®hys en quelques mots

Concrétement,®hys est un espace d’apprentissage numérique dtiferamportant :
* Une collection d'environ 180 articles médiatisésiémjents a plus de 250 heures apprenant;
«  Environ 600 hyperliens intraehys pour le moment;
 Un espace permettant aux étudiants et aux ensegyol@nnaviguer librement et interactivement pares c
ressources pédagogiques (apport d'informationérigidts et exercices typés a solution dirigée);
» Un espace auteur accessible par tout contributelontaire sur simple demande auprés du comité dizctidn
du projet. Cet espace permet a un auteur de tlavail totale autonomie.

€phys, pour quels usages pédagogiques ?
La démarche s'inscrit dans une logique de compléarigh (et non de substitution) aux enseignememtsrésentiel de
mathématiques et de sciences physiques existaats. IB cas d'un :

» Présentiel amélioré (usage le plus répandu et pig&@ujourd'hui): I'enseignant propose a ses atislides
parcours guidés (liste d'articles a consulter etadgivités connexes) avant ou apreés son courlasses

» Présentiel allégé : quelques heures dans le modale’enseignant sont remplacées par des activités
d’autoformation a l'aide du dispositif;

» Présentiel réduit : I'essentiel de la formationfai en dehors de la présence de I'enseignant. seigmant
intervient donc de fagon synchrone ou asynchrome a@es outils de communication. L'évaluation sé liars
dispositif. Les étudiants doivent étre suivis pentretenir leur motivation.

Les enseignants de mathématiques trouveront daiys des ressources a coloration physique ou ssede
l'ingénieur pour élaborer des activités de rectedddrtouverte a mener par l'apprenant afin de t'a@dgransformer”
ses lecons de mathématiques. Les enseignantsateeasiphysiques pourront se servir de ces mémssuress pour
gue l'apprenant puisse apprécier dans quelle médsonaitrise le sens des objets mathématiques mabspen cours.
L'apprenant pourra également s'appuyer sur desuress a coloration plus mathématique pour resitizers leur
champ d'origine les objets décrits, pour ne pasf&acd la rigueur des mathématiques (par oppwsiéi la "bidouille”
des physiciens) et établir un lien entre le langggemathématiciens et celui des physiciens.

Structure de l'information dans €"phys, modes de visualisation et navigation interaiste

Le dispositif est organisé ameuds d'informationchaque nceud étant interconnecté a d'autres ndeaudmtion de
chapitre disparait. Les disciplines scientifiquasoquées se croisent en permanence dans les censefan des
perspectives essentiellement sémantiques ou d'uSatfe structure invite d'emblée a un mode degadiain particulier
(libre ou guidé) qui ouvre sur plusieurs cheminetmgrossibles entre un point de départ et un pdartidée, chaque
nceud d'information pouvant servir de point de dépad'arrivée a un parcours.

A chaque nceud est associé aancept(ce terme est défini plus loin — 25 concepts Joce interconnectés par
environ 80 liens). Une navigation graphique intéva&ca plusieurs niveaux permet a I'apprenant deguer entre les
concepts, de comprendre les relations qui les, li@vént de prendre connaissance des contenus sédigéhaque
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niveau correspond une vue. A chaque vue sont &esodes intentions pédagogiques précises. Cattetst et les
modes de navigation interactive qui lui sont agsoaont propices a un premier pas vers le décluésnant des
connaissances. Concrétement :

La vue globale(figure 1) affiche tous les concepts disponiblegssforme de sphéres. Un déplacement de la
souris sur une sphere la met en relief. Un résuméodcept survolé apparait alors a droite de rédea méme
temps les concepts qui lui sont liés sont mis enidre par un disque blanc. Ainsi, I'apprenant peendre
conscience de relations entre les concepts. L'apptedispose d'outils de filtrage permettant déficter que
les concepts vérifiant certains critéres. Diffésenitveaux de filtrage sont possibles pour perméttitapprenant
de mieux saisir la transversalité des concepts.

La vue localg(figure 2)a laquelle on accede de la vue globale par simplesar un concept présente en son
centre le concept cliqué entouré des concepts ujusdnt liés. Cette vue permet de détailler la reafes
relations qu'entretient le concept central aveatdéa en distinguant les liens par leur type. BEmnadant un des
autres concepts, l'apprenant met en évidencedas liirects entre les concepts affichés. Un clicusudes
concepts périphériques conduit a la vue localeotheept désigné.

QuickTime™ et un QuickTime™ et un
_ décompresseur . décompresseur
sont requis pour visionner cette image. sont requis pour visionner cette image.

figure 1 : vue globale figure 2 : vue locale

En cliquant sur le concept central de la vue locka@prenant accédela vue conceptfigure 3) qui fournit
I'ensemble de l'information disponible concernantdncept en question. Celui-ci peut étre appréhesadis
plusieurs aspects grace a la lecture d'articlepldsieurs types. Le chapeau de la vue concept cdenpm
bouton "concept" qui conduit a un résumé de ce@oinc

F:E// Type de vue Global | | Liste Concept l

A
D O PDI VR

Différentielle

Description : Le concept de différentielle concerne tout ce qui est exprimé par Iapproximation linéaire tangente & une fonction (ici & une ou n variables ‘
réelles)

figure 3 : vue concept

Une vue listedresse sous forme textuelle la liste des artidisponibles classés par groupe conceptuel, par
concept et par type d'articles. L'apprenant peangér I'ordre d'affichage, appliquer des fonctidesfiltrage
pour mieux comprendre l'organisation des conceépfseut accéder directement a un concept ou adaises
articles par simple clic. Cette vue permet aussilder les fonctions de recherche du navigateelp wtilisé.

Lesarticless'obtiennent en survolant les boutobserveranalyser ... de la vue concept. La couleur de ces boutons
renseigne sur la présence ou non d'articles dgpee(figure 3). Au sein d'un article, des couleeirsles icones repérent
des balises pédagogiques qui rappellent la naterkindormation traitée (figure 4) : analyse, liatibn, question, a
retenir, erreur fréquente, méthode, synonyme, etc.

Dans /&, on note U e complémentaire des points d'une suite convergente (v, ). La limite | de cette suite est-elle un point intérieur & U ?

(Distinguer deux cas).

Affichez la réponse

Définition 2. Une partie ' de £~ est dite ouverte si, oubien elle est vide, oubien tous ses points sont intérieurs.

@

Venons-en & la propriété annoncée.

N P

Solt  un champ scalaire défini sur une partie ouverte U de &".

figure 4 : balises pédagogiques
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Retour d'expérience, premiers éléments cbté auteyreecommandations...

les outils de création et les auteurs...

Les auteurs étant géographiquement distribués asuédion, les cellules TICE impliquées dans ce gireg sont
empressées de mettre a leur disposition un certambre d'outils numériques de travail collabord€). La
manipulation de ce type d'outils n'est pas daniddstudes des enseignants chercheurs qui ont\éptmaucoup de
mal & s'y tenir. Les pratiques que ces outils irapbsont souvent ressenties comme assez incorlewtdles auteurs
ont souvent préféré de "vraies" réunions a deoasusiférences ou a des réunions téléphoniques.ellsomt pas
réellement parvenus a s'approprier des documeritawkel partagés sauvegardés physiquement a destan

Ce type de projet rassemble des enseignants cluescthorizons divers dont les habitudes de tras@ilt aussi
nombreuses qu'il existe de logiciels de traitendmttexte, de calcul, de dessin, de tracé de courdes |l est
extrémement important de travailler dans des enwements de saisie capables de gérer cette dévesiformats de
ressources. Rien de plus exaspérant (pour un emsgighercheur) que d'avoir a jongler avec plusidagiciels de
conversion pour parvenir au format accepté paMi@Content Management System) de la partie aut@ifficile en
général de se départir de son outil de traitementegte pour s'en approprier un/des nouveau(x)asdurée parfois
courte de tels projets.

Les phases de définition, recherche et développediam CMS adapté aux besoins des auteurs et agkdanalités
envisagées de l'espace puis la définition d'unetehmaphique ont notablement retardé le démarndagea production
proprement dite des ressources pédagogiques. Guéficulté de rédiger en ligne (I'information mipulée est
physiquement "loin") les auteurs ont surtout eurdd & composer avec la désynchronisation fond-fpo'est-a-dire le
découplage entre la rédaction des contenus detearét le développement de l'interface graphitjapparence finale
des articles). L'impossibilité de juger en temp dii rendu final d'un article s'est révélé unrfiienportant a I'écriture.
La rédaction de contenus "en aveugle", surtougleed'on a I'habitude d'utiliser des outils bur@pés qui permettent
de juger immédiatement du rendu (ce qui condufiogalauteur a modifier son discours pour I'adaptson apparence
finale) est une gymnastique ressentie comme défici

Les ressources dfghys sont finalement rédigées et gérées a l'aideméronnement spip (voir références). Ce CMS
relativement facile d'usage bénéficie d'une langdience, d'évolutions réguliéres et donc d'uneagertstabilité. Spip
permet en outre la saisie en ligne de formules émasttiques a l'aide d'une syntaxe proche de cellardjage Latex
auquel sont habitués nombre d'enseignants ches:hEomtefois, ce CMS a d( étre adapté pour gérspdaificité du
projet : notion de concept, liens entre les corgdmlisage sémantique au sein des rubriques. Uesiateractives ont
été développées en flash et javascript. Un apphinique était donc indispensable pour ce projet.

les contraintes liées a la visualisation de l'infanation et leurs conséquences

L'avant-projet envisageait le développement d'unguantaine d'articles, a chaque article étanchéa une idée,
une intention de rédaction appelée alors "concdpghgouement qu'a suscité le projet auprés deasesirs a trés
rapidement fait croitre le nombre initial d'intemts d'écriture, une intention en appelant une rupeur compléter
ou illustrer la premiéere. L'emploi de graphes oaqie noeud correspond a un article et ot un gramtbneode liens
interconnectent entre eux ces articles se heupidement a un probleme de lisibilité. Un travablmgraphique sur la
visualisation d'information en mode graphique arétdisé. Diverses formes intéressantes de refetgena base de
matrices, d'arbres, de treemaps, de cartes métgpesmou de graphes 2D ou 3D ont été repérées {&hpRA003). Ces
approches contraignent souvent a d'importantsteffar termes de développement. Leur usage n'esopasirs tres
naturel tant pour I'organisation des ressourcegpque leur manipulation. Il a donc été décidé deseover un mode de
représentation de tymgaphe a liensmais de (re)hiérarchiser les ressources et ddingda notion de concept.

Conséquence, aujourd'hui, darfipheys, unconceptest unensemble de connaissanceatérialisé par uneollection
d'articles Unarticle est undocument numériqueomposé d'un ensemble d'objets pédagogiques<idigeres, vidéos,
animations), formant l'unité de base des actiitédagogiques (d'autres informations sur la stracgtif'organisation
des contenus sont disponibles en annexe). L'agg&tl@insi la "matiére" a partir de laquelle unreppnt s'instruit. Les
critéres de regroupement des ressources qui omalpré la définition des actuels concepts ddihys ne sont pas
universels. lls relévent a la fois du domaine anadée et du domaine pédagogique. L'usage permeomtér les
conditions suivantes :

« Du point de vue mathématique, les connaissancesraigroupées appartiennent a un méme champ dsgnel
dans la classification internationale de I'Ameriddathematical Society. En revanche, un méme congept
intervenir dans plusieurs domaines de la physique ;

» Une atomisation excessive est évitée, afin de ceasene bonne lisibilité des liens entre concepts

» Alinverse, une massification excessive est éyiger que l'apprentissage reste modulaire et qualyse des
connaissances composant le concept ne dérout@ppsehant ;

e En général, un mot usuel fournit a la fois le cantet les limites du concept, du moins au senggered ce mot
aux niveaux L1 a L3 d'un cursus scientifique ;

* Un concept doit contenir au moins un article damscon des trois groupes de types d'article : Gk€04er),
G2-(Analyser, Synthétiser), G3-(Calculer, Pratiqdeansposer).
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Retour d'expérience, premiers éléments cété utiliseurs...

L'utilisation d'€phys est récente (8 mois) et les retours d'expegietilisateur sont malheureusement encore un peu
limités malgré un potentiel de 1500 éléves rien gludes établissements partenaires du projet.

A I'EMN, €'phys a été ouvert en consultation libre a 106 éntdi de niveau L2 dans le cadre d'un cours
pluridisciplinaire intitulé "Champs et Equations Béan" pour lequel il n'existe pas de notes dersdigours sous
powerpoint). Dans lI'ensemble, les éléves ont plapirécié la justesse du ton. La navigation n'gppas de difficulté.
Les contraintes d'emploi du temps et la chargealail des éléves au moment de la consultationg(le de I'examen)
ont mis un frein au butinage d'articles connexesux relevant directement du cours.

A I''CAM, les ressources ont été ouvertes en pachiore aux étudiants (100 de niveau L2) et awseggnants. Il en
ressort que :

» La grande majorité des consultations libres hoésemtiel concerne les types "Synthétiser" et "Trassr" pour

des concepts ayant fait I'objet d'un cours, efpe t'Observer" pour des concepts non enseignés.

* Le parcours de la totalité des articles d'un méameept n'est pas spontanément le fait des étudjihfdsit une
demande explicite de I'enseignant). En revanchée démarche exhaustive spontanée est le faitedgrents
désirant s'informer, ou pour préparer un cours.

» Les balises pédagogiques introduites dans lesleartimonduisent les auteurs a une analyse des iafiams
transmises et des questions posées plus fine guiedola préparation ou la rédaction d'un courssa@e, sans
qgue la contrainte d'une telle approche soit réiectde la pensée ou de son expression. Cela coleduit
enseignants auteurs et a un degré moindre lesgepasgs utilisateurs a des remises en cause dompléar
n'était pas estimée a priori.

« Une demande explicite de nouveaux concepts est fdéjaulée par des utilisateurs enseignants, dass de
domaines variés, allant des fondements algébri(Ré&duction des endomorphismes) aux outils de raatigue
(Transformée de Laplace) ou fonctions spéciales.

Le bénéfice de la consultation libre ou spontariélays concerne surtout les étudiants a l'aise adiféoulté sur

un concept particulier. Par contre, pour les éntdi@n plus grande difficulté, qui ne peuvent enégél identifier
d'eux-mémes leurs besoins, des parcours guidénéoessaires et demandés.

Toutefois, en termes d'impact, il ne faut pas écddugmentation conjointe de la motivation chazenseignant et
ses étudiants lorsqu'ils sont engagés dans uneadtian. Cet effet psychologique pourrait étre cdésgg comme un
parasite (bien que celui-ci soit loin d'étre ndejkpour un bilan objectif de I'état actuel. D'aupart, pour I'étudiant,
€phys n'est qu'un support. Il semble que l'impadt pdncipalement la conséquence d'un changemens da
conception d'un enseignement, lequel est nécessaiteinduit par ®hys chez un enseignant-utilisateur-auteur. Ceci
demanderait a étre mesuré plus scientifiquemeris deux années de pratique montrent a chaque ésigchrts d'un a
deux points sur des évaluations communes en matlgt@aentre deux populations-test d'une cinquaatdiétudiants
dont le niveau initial était homogéne.

Conclusions et perspectives

€'phys est un projet ambitieux et difficile qui a giagné ses acteurs, et un espace d'apprentissag@igue congu et
construit pour que nos étudiants du supérieur sgpient plus facilement le sens, la portée eflitéitde concepts et
outils mathématiques qui leur sont enseignés eménatiques et qu'ils sont amenés a manipuler doiepdans
d'autres disciplines. La structure et les modesakgation interactive associés a cet espace @njpénsés pour
favoriser le décloisonnement des connaissances.

Ce projet a permis la mutualisation et la capitilisy de savoir et savoir-faire d'enseignants chéseur, éphys
étant devenu un espace de discussion et de prdgresles relations des auteurs aux mathématiquesxesciences
physiques.

Pour éphys, la premiére urgence est triple : d'une pagimenter le nombre d'articles dans les concepttaats
pour augmenter le nombre de liens amont (préregartir du niveau L1) et aval (applications ens$fositions),
d'autre part augmenter le nombre d'animationsantees dans les articles notamment chaque foisyqwariation des
parametres améliore la compréhension du rble dguehhypothése dans une propriété, enfin repenséd&etion de
certains articles de type "Calculer" ou sont présesides méthodes, pour favoriser la mémorisagsnhgipotheses a
vérifier avant de commencer a calculer. Dans le enéndre d'idées, au service cette fois des artidesype
"Pratiquer”, la seule fréquentation préalable déisles "Calculer" semble insuffisante, et fait apgitre le besoin de
mieux présenter des "raisonnements types". Fautil cela introduire un nouveau type d'article ppirrait s'appeler
"Raisonner" pour répondre mieux aux questions tlediants dans deux directions : comment choisir mé¢hode, et
comment rédiger un raisonnement lorsque celui-étéadécouvert. Ceci suppose une augmentation dipneodes
auteurs de sensibilité pluridisciplinaire et uneerure a d'autres communautés : biologistes, éunimtes, écologistes,
géographes..Rappelons a cet égard que la bibliothéque de wess® numériques dighys peut étre alimentée
librement par les contributions d'auteurs intermg&xternes au projet moyennant le respect deitesjginel du projet
et celui de certains formats d'écriture, avec uise & jour dynamique et automatique de I'envirorergm

Pour le reste, rappelons dighys est un environnement interactif désolidarsale ses contenus et qu'a ce titre, la
portée de ce projet dépasse le seul cadre desmmitjées et des sciences physiques. La structelighgls, les modes
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d'organisation et la hiérarchie de linformatiomsla&phys, les outils de navigation développés pdinhgs sont
réutilisables, adaptables, exploitables et trareiples au service d'autres projets, d'autres thquesti Tous ces outils
sont d'ailleurs disponibles sur simple demandeaatepr de projet. L'intérét pour d'autres sujetséen particulier de
pouvoir se concentrer sur le développement desuesss (écriture, multimédia).
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Annexe : comment a été penséhys ?
Pour y répondre, revenons sur les intentions preside ce projet et sur les réalisations pratiqpesrtées en réponse.

Intention n°1— Présenter un espace numérique permettant dercenfa compréhension du sens d'un certain nombre
de concepts et formalismes mathématiques centtaulesguels s'appuie un large éventail de dis@pliscientifiques,
en offrant une vision transversale et décloisonnée.

Réponse n°la La réponse ne pouvant se réduire a un cours poupublic donné en raison des restrictions
conceptuelles qu'imposerait un tel choix, ni a eneyclopédie qui ne permet pas de gérer les éthpeapprentissage,
les connaissances ont été regroupéesoeneptsvoir le corps de l'article). L'approche qui a pt&ilégiée est basée
sur une mise en perspective des concepts traitéavars de situations concrétes décrivant effices et sans détours
théoriques superflus le sens et la portée qu'ivieo ou qu'il est parfois seulement possible dmes a ces concepts
(notion de liaison situation-modéle qui permet deder une culture scientifique plus solide et plusable). Un
concept donné peut étre abordé sous des anglésediff, par l'intermédiaire de son occurrence dsnsnodéle
physique, par la nécessité de recourir a ce typbjet’ pour décrire un phénoméne ou un mécanismelepgpe
d'opération ou de manipulation qu'il permet d'd@ffec ou encore par la pensée qu'il traduit. Le Enfpit que
différentes portes d'entrée permettent d'accéder @éme concept (et aux concepts qui lui sont ca@s)econtribue a
renforcer le sens que porte ce concept (le seng diation se renforce avec la multiplicité des doesmd'intervention
de celle-ci).

Réponse n°1k- L'iconographie,uniforme pour chaque article, et la volonté du itérde rédaction contraignent les
auteurs a respecter le principe suivant : une @t#pou une définition ne sont introduites que ca@méponse a une
question (relative a la modélisation ou a la cohégzed'un modele, ou de type culturel).

Intention n°2— Répondre aux besoins d'un grand nombre deisigagt de stratégies d'apprentissage, des étadiant
niveau post baccalauréat de L1 a L3 au moins, stiides cursus scientifiques différents, et présefumité
conceptuelle et l'universalité des outils de maddion si frequemment occultée par des cloisonn&meuas aux
vocabulaire et notations spécifiques a chaque dedapplication.

Réponse n°2a Introduction deb types d'articlepour illustrer un concept : Observer, AnalysemtBgtiser, Calculer,
Pratiquer, Transposer. A chaque type correspondsitingtion d'apprentissage, une activité, une pestiellectuelle,
adaptée tantét au comblement de lacunes, tantéppréfondissement des connaissances ou a lageisecul. En
privilégiant I'entrée par un article de type Obssrven poursuivant par Analyser et Synthétiserneteeminant par
Transposer, phys s’inscrit dans une démarche naturelle pragicugourd’hui du collége aux classes préparatoires.
Soulignons toutefois qu'en aucun cas, ces actidi@salyse d'un concept ne sont considérées comffisastes. |
s'agit d'étre assez motivé pour aller jusqu'a dewmdlisations (fréquemment, plusieurs formalisatjode généralité
croissante) pour permettre des transpositions di@ess domaines. Certaines transpositions sontaitles sans passer
par une synthése compléte. Ajoutons enfin querdes@es des définitions et propriétés mathématigaesrésolument
neutres par rapport aux situations qui les ont v@e8 pour préserver I'étendue de leurs applicatiortbautres
domaines.

Réponse n°2b- Typage des liengntre les concepts : "est connexe a", "est unédignt de", "a une occurrence
importante dans", "a pour prolongement immédiat'affichage des connexions entre les articles de iénen
différenciée selon la sémantique des liens compi&tenforce ce panorama.

Intention n°3— Développer et améliorer la capacité de nos aiuslia mobiliser ces concepts de maniére pertirente
opportune dans une situation donnée (acquisitiarf@is de rigueur et d'autonomie).

Réponse n°3- Les réponses R2 mais aussi la présence d'articleédigés (par un enseignant mathématicien et un
enseignant physicien) comme celle d'articles "distaires" (Ex. Calcul Différentiel/Coordonnées leséTableau des
coordonnées locales usuelles (art. 341)) y corgribu
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Résumé

Cette étude examine la justesse de la pédagogiéogdappour enseigner I'utilisation et la maitriseird logiciel
complexe de création de site web : Dreamweaver MB42 La pédagogie s'apparente a I'auto apprentissadjauto
appropriation du logiciel par I'utilisation activans le cadre d'une réalisation concréte sur unéediimitée avec la
présence de I'enseignant pour aider et guider uninmim les étudiants. Le site de chaque étudiarté anété pour
obtenir une mesure de la maitrise du logiciel. éesrts de notes ont conduit a cette étude qui alpdud’expliquer la
performance de I'étudiant afin d’améliorer la péuolgig. Les deux facteurs mesurésfdailité d’utilisation percuedu
logiciel et I'expérience préalableur le logiciel, ont une influence positive etrsfigative sur le rendement des
étudiants. Ainsi, dans le cadre d'une pédagogie prajet, il convient de proposer un dispositif aygour but
d'augmenter la perception de la facilité d'utilisat du logiciel sur une durée plus longue tout enoedant plus
d’attention aux étudiants sans expérience du leices conclusions sont utiles pour la concepéible développement
des dispositifs d’enseignement a distance.

Mots clés : évaluation de la pédagogie ; pédagoaigrojet ; apprentissage d’'un logiciel complexe

Abstract

This study examines the appropriateness of thegoegaemployed to teach the use and mastery of gplexmveb site
development software (Dreamweaver MX 2004). Theagedy is based on self-learning and self-acquisitibskills
through active use of the software over a limitetetperiod to complete a project. The teacher wasgmt in class to
help and minimally guide the students. Each stuslemeb site was assessed to obtain a measure afetpee of
mastery. Given the disparity in students’ noteis, study tried to explain the students’ performaimcerder to improve
the pedagogy. The two factors measusshe of use perceptioasdprior experiencewith the software, positively and
significantly influenced student performance. Aslsun a learning by doing situation, an alternapedagogy should
be adopted to raisease of use perceptioonser a longer time period while paying particuddtention to students with
no prior experience. The findings are useful whesighing and developing e-learning tools.

Keywords : effectiveness of pedagogy utilised rié@ay by doing ; learning to use a complex software

Introduction

Chaque étudiant intégre un cursus universitaire ales connaissances et des compétences variéasfide son
cursus, I'étudiant doit avoir acquis des nouveliesnaissances et compétences a un niveau idéalémeivalent,
sinon resserré, de celles de ses pairs. Pour rép@ndet impératif, les enseignants doivent orgaries situations
d’'apprentissage, c.a.d. mettre en place une pédagppropriée. Cela nécessite une évaluation desdoet des
faiblesses de la pédagogie actuellement en plasedafl’améliorer. C'est I'objectif de cette étudelle examine la
justesse de la pédagogie employée pour enseigogliséition d'un logiciel complexe de création diesweb,
Dreamweaver MX 2004. Le public concerné est desligtis de premiére année de DUT Services Réseaux et
Communications. La pédagogie adoptée s’apparefdeita apprentissage et I'auto appropriation d’'agitiel avec la
présence de I'enseignant pour aider et guider urinmim les étudiants & compléter un projet de avaatiun site web
dans un espace de temps limité. En utilisant uitle gie correction, une note individuelle de penfilance est octroyée
au site web de chaque étudiant. Cette note regeéaar mesure de la maitrise du logiciel pour rdppaux exigences
du cahier des charges.

Les écarts de note étant considérables, cetteeétuménéea posteriorj tente d’expliquer ces disparités afin
d’'améliorer la pédagogie. Dans la deuxiéme paldieséquence pédagogique employée est décrite. [Ransisieme
partie, les facteurs considérés comme importants d@a maitrise d’un logiciel sont revus et troigpbthéses sont
formulées. La quatrieme partie explicite I'étudepinque menée aupres de 50 étudiants. Les donniaditptives sont
analysées pour déterminer le ou les facteurs ay@mtinfluence sur la note du projet web. Finalemiest limites de
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cette étude sont soulignées avant de proposerspodgiiif plus adapté tout en restant dans le cdidree pédagogie par
projet ou I'auto apprentissage et I'auto appromrapriment.

Pédagogie Employée

Avant de travailler sur Dreamweaver, les 50 étudiamt individuellement accompli 20 heures de tvaratiques sur
le langage HTML (HyperText MarkUp Language). Destiactions détaillées, des exemples et des tachegfitulté
croissante a accomplir sur un logiciel de traitetmda texte ont été distribués aux étudiants. ll$ emsuite
individuellement construit leur CV en HTML en regrgsant le modeéle du cahier des charges. Cet egencété noté.

Les étudiants ont subséquemment assisté a un o@gistral sur les normes ergonomiques d’un site. Weur la
présentation, un site web a été spécialement ceniglis a la disposition des étudiants sur la piateé Moodle. Munis
de notes de cours et d’'une grille d’évaluation etepeontenant des heuristiques ergonomiques, tl®wealué un site
web qui violait plusieurs normes et rendait la gation difficile. L’enseignant a ensuite démonttéegpliqué, en
classe, les incohérences ergonomiques du site Gétfeence pédagogique avait pour objectif de moifue la
création d’un site web est un exercice difficile leadéveloppeur doit respecter des heuristiquagrEmier lieu, il faut
bien concevaoir la structure logique et ensuitedagposer a l'interface utilisateur de fagon awele visiteur du site ne
se pose pas les questions suivantes : ou suisgeriment suis-je arrivé ici ? ; ou vais-je d’ici omment faire pour y
arriver ?

Pour se familiariser avec les fonctions de basBréamweaver, les étudiants ont reproduit leur @\é& servant des
notes et des explications pas-a-pas du logicielxércice avait pour but de démontrer la vitessgét'stion d’une page
web et de saisir des concepts fondamentaux duiébg@et exercice servait de préambule & un pingividuel sur la
création d'un site web selon un cahier des chailgeghoix de sujet a aborder était libre ce quimptait a I'étudiant
de développer un théme quai,priori, l'intéressait. En revanche, il devait répondrplidsieurs attentes en termes de
nombre de pages, de rubriques et de régles ergqnemiLe cahier des charges a été établi de fagmusser les
étudiants a employer des fonctions avancées deniiveaver car ces dernieres facilitent la mise enepties normes
ergonomiques.

Pour éviter que I'étudiant ne développe un sitdnaprovisant, I'enseignant a exigé un travail deaaption sur
papier pendant 2 heures. Pour s'inspirer, I'étud@rété incité a visiter des sites web sur le sgjeil souhaitait
aborder. Le travail de conception consistait a miditeer le sujet, le public visé, les rubriques aléas, I'arborescence
du site et les croquis de mise en page. Ce traemilait aussi a forcer I'étudiant a se poser desstgans sur les
fonctions nécessaires pour concrétiser son trdeaglonception. Une fois ce travail approuvé, I'@atpouvait débuter
le développement sur Dreamweaver en consultarsuggsorts, disponibles sur la plateforme Moodleit®aiétaillés et
agrémentés d’exemples sur les fonctions de badesefonctions avancées de Dreamweaver. Il a étément
recommandé aux étudiants de consulter I'aide ereliy logiciel et les supports pour répondre asleuestions avant
de solliciter I'enseignant. La pédagogie employ@pmarente a l'auto apprentissage par I'action dansadre d’un
projet, en d'autres mots a du e-learning mais érsquce de I'enseignant. Ce dernier s'est cantongéider un
minimum les étudiants pour les mettre sur la bquiste, pour déterminer les fonctions de Dreamwequéefaciliteront
la mise en place des régles ergonomiques, pour reorde les fonctions et pour régler des problenmsctpels.
Cependant, cette pédagogie par projet reste peiégwiar les réponses apportées aux étudiants dépenthrgement
de la précision des questions posées.

Aprés 20 heures de travaux pratiques en clasd8 @étudiants et une semaine de travail individaekda présence
de I'enseignant, le site web de chaque étudiané a@é sur 'homogénéité du site, la clarté dugags et le respect
des normes ergonomiques. Pour attribuer des ndigstives, I'enseignant a développé une grille dlaation,
présentée en Appendice 1, a partir des aspectstamp® mentionnés dans le cahier des charges.

Appropriation et Utilisation d’'un Logiciel

En raison du positionnement de cette étude datemes, seuls les facteurs pertinents et mesurabtes stade sont
considérés. Un logiciel sert & accomplir une tduike spécifique, ici la création d’'un site web. N@ins, I'interface

utilisateur du logiciel peut rendre son utilisatifaile ou difficile. Lafacilité d’utilisation percuedu logiciel, définie

comme étant le degré auquel I'individu croit qudilisation d’'un tel systéeme ne nécessite pas andyeffort (Davis,

Bagozzi et Warshaw 1989), peut influencer directgno@ indirectement I'effort déployé pour exploreomprendre et
utiliser les fonctions de base et les fonctionsagas des menus.

Dreamweaver, un éditeur de pages web trés puiesinéts complet, est plus destiné aux professiertela création
Web (concepteurs, webmasters, développeurs) quandgublic. Les nombreuses fonctions, disponiblésvers des
palettes flottantes, font qu'il est parfois diffecide s'y repérer et la prise en main est non-inmt&dSelon Elliot, Jones
et Barker (2002), le degré def&ilité d'utilisation pergued’un logiciel de création de site web varie enction de la
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transparence des opératibes de la transparence du résultat final ¥igél niveau des fonctions et des opérations, au
premier abord, elles sont moins transparentes gldgitiel de traitement de texte. En termes desgparence du
résultat visé, Dreamweaver est un logiciel en MMESIWYG (What You See Is What You Get) et mémeadienétre

du document donne une bonne idée de ce que spagdy il faut basculer sur un navigateur web pasualiser et
tester la page. Pour ces raisons, Dreamweavelagseéacomme un logiciel complexe a maitriser.

Des études démontrent quefailité d’utilisation percue(ou la convivialité) d'un systéme informatique aeun
influence positive et significative sur la décisidutiliser le systéme (Davis, Bagozzi et Warsh#89 ; Venkatesh et
Davis 1996) et sur la persévérance et la durédidaiton (Collins et al. 1999). Dans le cadre @@prentissage d'un
logiciel de création de site web, Elliot, Jone8atker (2002) démontrent qu’un logiciel percu confagle a utiliser
met l'utilisateur a l'aise (il ressent moins dedimation) et lui procure un sentiment d’accomplissat (la satisfaction
d’accomplir quelque chose d'utile). Pour ces rass@hypothése H1 est faite:

H1: Lafacilité d'utilisation percuea une influence positive et significative sur &gt de maitrise du logiciel.

Pour se faire une idée sur la facilité d'utilisatid’'un logiciel, un individu fait appel a ses cragas, connaissances et
compétences antécédentes. Ces derniéres peuMernadr le choix des comportements a entrepreniistfart et la
persévérance déployés face a des obstacles, tamparfce des individus (Compeau et Higgins 1995ngBet Skaalvik
2003) et la fixation de buts stimulants et élevigar@kas, Yi et Johnson 1998). Dans cette étude,expérience
préalablesur le logiciel est considérée comme un facteantyne influence d'une part, sur la note indivikuee
I'étudiant et d’autre part, sur lfacilité d'utilisation perguedu logiciel. En effet, Bolt, Killough et Koh (20p1
Wiedenbeck (2005) et Yi et Im (2004) démontrent daienote individuelle d'un étudiant varie en fowcti de
I'expérience avec le logiciel, d’ou I'hypothése H2e leur cété, Hackbarth, Grover et Yi (2003) détramt qu’une
expérience préalablavec un logiciel a une influence directe et sigaifve sur lafacilité d'utilisation percue menant

a I'hypotheése H3.

H2: Uneexpérience préalablsur le logiciel a une influence positive et sigrafive sur le degré de maitrise du
logiciel.

H3: Une expérience préalablsur le logiciel a une influence positive et sigrafive sur lafacilité d’utilisation
percuedu logiciel.

Etude Empirique

Pour tester ces trois hypothéses, une étude empiagté organisée aupres des étudiants ayantesuigidule HTML /
regles ergonomiques / site web. lls ont complété&uestionnaire (voir Appendice B) contenant le taiitsfacilité
d'utilisation pergueobtenu de Davis, Bagozzi et Warshaw (1989). P&pomdre aux items du construit, le sujet choisit
un index sur une échelle de Likert allant de 1 ¢hbeent pas d’accord) a 7 (tout a fait d’accordg@d étant ni
d’accord, ni pas d’'accord. Pour vérifier que lescpptions de I'étudiant sont en adéquation avgurgpre expérience,
six questions supplémentaires ont été développéesemant I'accomplissement des tadches fondamenpder la
création d'un site web sur Dreamweaver. Trois tAdimples suivies de trois taches difficiles ot éhoisies. Pour
mesurer lexpérience préalablésupérieure a un mois) sur Dreamweaver, une queatété utilisée (a laquelle il fallait
répondre par oui ou par non). La durée depérience préalable été placée a un mois car la complexité de
Dreamweaver nécessite au moins cette période pitisery évaluer et apprécier les diverses fonctiproposées.

Résultats

La note du site web développé varie entre 5 etv#8 ane moyenne de 11,8 sur 20 (écart-type = 2]38%tudiants sur
50 avaient uneexpérience préalablsur le logiciel. Le construifacilité d'utilisation percueest jugée fiabfe La
moyenne des items du construit est de 4,14 (égaet-+ 1,25) indiquant que l'utilisation est consé® comme ni
facile, ni difficile. Deux analyses de corrélatida signification bilatérale sont effectuées pouifieg si les réponses
d’'un étudiant sur l&acilité d’utilisation percuesont en adéquation avec sa propre expérience.

! La transparence des opérations concerne les aspedogiciel permettant a I'utilisateur de trouveomprendre et
utiliser rapidement des fonctions. Moins ces fandi sont évidentes, plus l'utilisateur requiertefeps pour accomplir
des taches.

2 La transparence du résultat final visé concersa$pects du logiciel permettant & I'utilisateuvisealiser le produit
visé a tout instant. Moins le résultat final visé @vident, plus I'utilisateur doit fournir d’effopour apprendre a utiliser
le logiciel.

3 Le coefficient alpha de Cronbach (entre 0 et 0)82
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La premiére analyse démontre que les six tacheisssgnificativement corrélées, d’'une part entlesskt, d'autre
part avec la moyenne des six taches (MoyenneTilduxiéme analyse montre que fdailité d’utilisation percueest
significativement corrélée avec MoyenneT. Ces tawiindiquent que les réponses des étudiantshsséies sur leurs
expériences avec le logiciel, validant ainsi lesesbations de Venkatesh et Davis (1996).

Les trois hypothéses sont testées sur I'échamtdlimplet par une analyse de corrélation de satifin bilatérale.
Les trois hypothéses sont confirméesfagilité d'utilisation percugH1) et uneexpérience préalabléH2) augmente le
degré de maitrise du logiciel ou le rendement. ekygerience préalableur le logiciel accentue Facilité d’utilisation
percue du logiciel (H3). En effet, le groupe avec uegpérience préalablg11l étudiants) juge Dreamweaver
significativement plus facile a utiliser (4,86 &93) et obtient une note moyenne significativensenérieure (13,36
vs. 11,41) que l'autre groupe (39 étudiants).

Conformément aux hypothéses, ceux qui ont déjeséutDreamweaver éprouvent plus de facilité a répraux
exigences du cahier des charges car ils ont pldaailéé a utiliser Dreamweaver. Ceci sous-entgatl est important
de consacrer davantage de temps a une utilisattoreal’un logiciel pour le maitriser, d’accorddug d’attention aux
étudiants avec peu- (ou pas-) d'expérience du ielgat de centrer la pédagogie sur un accroissehenafacilité
d'utilisation percue Cependant, avant de considérer la propositiatessus, les trois limites, liées au positionnement
sur le temps, de cette étude sont a souligner.

Limites

Premierement, ldifficulté de la tdchex effectuer est ignorée. Maynard et Hakel (1997)api, Valacich et Hoffer
(2005) démontrent que la complexité de la tachfekteer influence négativement et significativemnkenrendement.
Cette difficulté est a la fois objective et subjeet Si objectivement, la tadche a accomplir repntsen défi modéré pas
trop difficile a atteindre dans le temps impartibjgctivement, certains étudiants ont peut-étreé jlay tache tres
exigeante et ils ont déployé peu d’effort expliqui@nrs mauvaises notes. D’autres étudiants ont-gtee sous-estimé
la difficulté de la tacheet ils ont alloué moins d'effort. Il semble quedifficulté de la tachest, entre autres, influencée
par fexpérience préalableur le logiciel et Idacilité d'utilisation perguedu logiciel. Dans le futur, une étude de ce
genre devrait tester l'influence de difficulté subjective de la tachenesurée a la fin du travail de conception sur
papier, sur la note individuelle.

Deuxiemement, l'aisance ou I'anxiété des étudiamtgers I'utilisation des ordinateurs est ignof@es études (par
exemple : Venkatesh 2000) démontrent quiaddlité d'utilisation percued’un logiciel est influencée négativement et
significativement par laiveau d’anxiété envers les ordinateu@e facteur est délibérément ignoré dans cettieétar
Hackbarth, Grover et Yi (2003) démontrent que lisdition d’'un logiciel influence laiveau d’anxiétéA I'avenir, il
faudrait mesurer ce facteur, idéalement au débuirdjet, car il peut expliquer une mauvaise notelgaiais de la
facilité d'utilisation percuelLa corrélation significative (p = 0,6 ; r = 0,QGéntre la note obtenue sur I'exercice du CV
en HTML et la note de site web justifie de mesileariveau d’anxiété envers les ordinateuesant donné que ceux qui
ont obtenu une bonne note sur le CV ont aussi ab@e bonne note sur le site et que I'utilisatiamdrdinateur est
commune aux deux exercices, il semble qaexiété envers les ordinateymue un réle important sur le rendement. Le
niveau d'anxiétémesuré au début du module, permet d’isoler unpgal’étudiants (un niveau d’anxié&tdormalement
haut) pour leur porter plus d’'attention en clagsgoair informer le directeur des études afin dgopser au groupe des
interventions spécifiques.

Troisiemement, lanotivationdes étudiants pour obtenir une bonne note estégndans cette étude. baotivation
influence le choix des comportements a entreprerfort et la persévérance déployés face a destaules et la
fixation de buts stimulants et élevés. inativationa été ignorée car, d'une part il faut la mesuvanal utilisation du
logiciel pour compléter le projet, et d’autre pdrfaut des réponses anonymes pour captemddivation réelle et
honnéte des étudiants. Il semble quentgtivationest, entre autres, influencée paxpérience préalablsur le logiciel
ainsi que lafacilité d'utilisation percuedu logiciel. A l'avenir, lamotivation obtenue anonymement en deux
temps (aprés la distribution du cahier des chaegespres le travail de conception sur papier @rskignant est en
mesure de motiver les étudiants durant ce trapaifjnettrait d’exclure ceux présentant peu ou pamsadvationde
'analyse des données afin de ne pas incriminestajnent la pédagogie employée.

Ces trois facteurs sont directement ou indirectértiés, d’une part entre eux et, d’autre part aescdeux facteurs
mesurés. Pour ces raisons, I'absence de cesdmteufs ne remet pas en question les trois hypeghtamfirmées et les
conclusions tirées de cette étude.

Conclusions

Avant l'usage du logiciel Dreamweaver, les normeppromiques d’'un site web ont été enseignées, re@nsionner
les fonctions permettant de les mettre en placendtavail individuel de conception sur papierté éxigé. Pendant
'usage du logiciel, I'enseignant a consacré dupe chaque étudiant dans le but de mesurer sgrégrale répondre
aux demandes d’aides et de le guider un minimunpe@gant, cette pédagogie par projet reste peu guide les
réponses apportées aux étudiants dépendaient langata la précision des questions posées. La pgiagtlisée
s’apparente a l'auto appropriation du logiciel démscadre d'une réalisation concréete sur une diindigee. Cette
pédagogie est inspirée des observations de Gikty@&zer et Rosen (1989) qui suggérent qu’une faomat I'usage
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de l'ordinateur reposant sur une maitrise activiepéss efficace qu’'une formation basée sur la dé&tration par
guelgu’un de plus expérimenté ou sur l'instructienbale.

Le site de chaque étudiant a été noté. Les édart®te ont motivé cette étude qui a pour but digupr les écarts
afin d’améliorer la pédagogie pour enseigner lisdifion d'un logiciel complexe dans le cadre d'yrdlagogie par
projet.

Les deux facteurs mesurégxpérience préalablesur le logiciel et Idacilité d’utilisation perguedu logiciel, sont,
d’'une part corrélés entre eux et, d’autre parttp@snent corrélés avec la note individuelle. Cesulitats empiriques
confirment ceux recensés par Chanquoy, Tricot etll8n(2007). Selon eux, les méthodes d'appremissan guidées,
du type de la pédagogie par projet, ne sont effisag’'avec des apprenants ayant déja de solidesissances dans le
domaine abordé. La confirmation des trois hypothéséne a deux conclusions et apporte un débutpbmsé a la
question : comment resserrer les écarts de note ?

Premiere conclusion, lacilité d'utilisation percueainsi que le rendement sont amplifiés par le tepgssé sur un
logiciel. Il faut donc accroitre le temps allouBuilisation du logiciel. Cette conclusion rejoilgs recommandations de
Hackbarth, Grover et Yi (2003) et de Yi et Im (2DOds suggerent respectivement de proposer urr@mvement avec
peu de stress en termes de temps pour enseigtiksdtion d’un logiciel et d'étre plus attentif eers les étudiants sans
expérience pour les aider a maitriser le logiciel.

Deuxieme conclusion, le rendement est amplifié lpgacilité d'utilisation percuedu logiciel, ce qui méne a la
qguestion suivante : comment organiser des situmatidapprentissage centrées sur l'augmentation déaddité
d'utilisation percuedu logiciel tout en gardant une pédagogie pargprdj

Pour apporter un début de réponse, les obsergatienl'enseignant pendant la durée du projet saesesna
contribution. 1l a été observé que I'étudiant avee expérience préalablsur le logiciel éprouve plus de facilité a
utiliser les fonctions avancées pour mettre en eelegs demandes du cahier des charges. En effat,lygola tache
semble plus facile et il est surtout plus apte rimfder des demandes d’aide précises sur les forxctawancées. A
l'inverse, I'étudiant avec peu- (ou pas-) d’expace sur le logiciel se contente d'utiliser les fiiores de base pour
accomplir des taches simples sans pour autant expgls fonctions avancées. En effet, I'étudiargtspaa majorité du
temps alloué a maitriser les fonctions de basenfAganstaté ce phénomene, Smith (2004), en contiadiavec les
recommandations de Gist, Schwoerer et Rosen (1988)pse d'utiliser des instructions détailléesksse pour aider
les étudiants a accomplir une tache.

En s’inspirant et en adaptant les recommandatienslackbarth, Grover et Yi (2003), il est possithe mettre en
ceuvre la proposition de Smith (2004) dans une pEglagoar projet ou l'auto apprentissage et I'aytprapriation
priment. Hackbarth, Grover et Yi (2003) proposendispositif suivant : (1) I'étudiant observe urrbnstration d’une
action par quelqu’'un de plus expérimenté ; (2)ulant accomplit la tache tout seul ; (3) I'enseignencourage
I'étudiant par un renforcement positif. Cette mélhoassimilée a la modélisation des comportemestsgentrée sur
l'idée que I'enseignant agit comme un modéle & émdans un environnement ou les sentiments négsdifs
minimisés et les effets positifs sont maximisédo®seHackbarth, Grover et Yi (2003), ce dispositifceurage un
sentiment de compétence et pousse les étudiamtstiawer & apprendre. Concrétement, dans le cadne gédagogie
par projet, les recommandations de Hackbarth, GrateYi (2003) sont adaptées en rendant les op&sti
fondamentales du logiciel et le résultat final mxcié plus transparents avant le début du progdonSElliot, Jones et
Barker (2002), augmenter flacilité d'utilisation percugpermet a I'étudiant de se sentir plus a l'aisépdduver plus de
satisfaction et de persister a explorer et a atilis logiciel. Ce dispositif, appliqué sur les dtiaons de base, permet a
I'étudiant d’aborder le projet site web avec unénmm positive sur la facilité d’utilisation du lagel. Cette opinion
incite I'étudiant & explorer les autres fonctionsldgiciel, & formuler précisément ses demandesiel’at a étre mieux
guidé par I'enseignant. Cette organisation laiss@lace a l'auto apprentissage et I'auto apprapriati’'un logiciel
complexe. Pour vérifier et améliorer I'efficacité de dispositif, les écarts de notes doivent &rerélés et une étude,
similaire a celle-ci, réalisée en mesurant les &ateurs mentionnés.

Les lecons tirées de cette étude sont utiles pidwelopper des dispositifs de e-learning dans Hrecal’une
pédagogie par projet. Il semble que la pédagogre no peu-guidée est inefficace a la fois pourgi@ntissage a
distance et en classe pour des étudiants ayardgpeannaissances solides sur le logiciel et dadergine abordé. Le
dispositif e-learning idéal serait de proposer diehes de procédures rendant les opérations fonadiaes
transparentes. Ensuite, durant le projet, I'étudsamait guidé par des fiches de procédures comtemse description
des phases a accomplir pour résoudre le problemsecie des pistes/indices lui permettant de commpthaque phase.
Les fiches de procédures écrites seraient agréamdtéson et d'image.
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Appendice A : Grille de correction pour la créationd’un site web

Critéres Points
Auteur du site
L'auteur du site est identifié 0,5
L'adresse courriel de I'auteur est mentionnée 0,5
Animations
Absence d'animations inutiles et abusives 0,5
L'utilisation de Dreamweaver
Utilisation de répertoires 2
Utilisation de modeles, CSS et bibliothéque 1
Nombre de pages (minimum 15) 2
Les liens sont actifs 0,5
Les images insérées ajoutent de la valeur au monte 0,5
Régles ergonomiques
Cible visée
Cible claire et I'utilité du site est expliquée 1
Navigation
La navigation est facile a comprendre 1
La navigation est autonome 0,5
L'interface de navigation est cohérente 0,5
Contenu
La page d’accueil incite a visiter le site 0,5
L'architecture d'information est efficace 1
Chaque page a un titre explicite et pertinent 0,5
Le sujet est adéquatement couvert en bon francais 1
Présentation : Générale
L'information est organisée logiquement 1
L'information est rédigée clairement en bon framca 1
Les références sont citées 0,5
Le design du site est attrayant 0,5
Le texte est facilement lisible (taille police) 0,5
L'équilibre largeur-profondeur est acceptable (msaie 3 pages A4 de texte par écran) 0,5
Présentation homogéne (position barre navigatioaleur, arriére plan) 0,5
Présentation : Liens
La page contient un lien vers elle-méme mais dandtat inactif 0,5
Les liens sont pertinents et commentés 0,5
Temps de transfert
Le site, les pages et les images sont chargéserapint 1
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Appendice B : Le questionnaire

Pour chacune des affirmations suivantes sur |eigigDreamweavernvous devez décider a quel point ces affirmations
correspondent a votre expérience. Vous allez plebant étre d’'accord avec certaines affirmationpast d’accord
avec certaines autres affirmations. S’il vous platiillez indiquer (entourant le degré d’accord$ propres sentiments

a propos de chaque affirmation ci-dessous.

Absolument Ni d'accord, Tout a fait
pas d’accord ni pas d'accord d’accord

Pour moi, apprendre a utiliser Dreamweaver étﬁit

- 2 3 4 5 6 7
facile
Mes interactions avec Dreamweaver étaieTt > 3 4 5 6 7
claires et compréhensibles
J'ai trouve qu il fallait fournir beaucoup d effort1 > 3 4 5 6 7
pour maitriser Dreamweaver
J'ai trouvé mes interactions avec Dreamweaver
frustrantes I 2 3 4 5 6 7
J'ai trouvé Dreamweaver lourd a I'utilisation 1 2 3 4 5 6 7

Cette partie du questionnaire vous demande d'évaltee capacité d'utiliser le logiciel DreamweavBour chacune
des taches suivantes, indiquez votre jugementastadilité ou difficulté d’accomplir la taiche avBreamweaveen
entourant un nombre sur I'échelle graduée allart de.

Difficile Ni difficile, Facile
ni facile

Insérer des images 1 2 3 4 5 6 7
Insérer des liens 1 2 3 4 5 6 7
Modifier une page 1 2 3 4 5 6 7
Gérer les pages du site 1 2 3 4 5 6 7
Formater le texte 1 2 3 4 5 6 7
Mettre en forme les éléments d’'une page 1 2 3 4 5 6 7
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Résumé

Le développement de la mobilité des étudiants daspace européen a renforcé la nécessité de héflécleurs
conditions d’insertion dans les universités d’adciarmi les problémes rencontrés, la langue §treay mais aussi les
différences culturelles, constituent des obstachegeurs a un parcours de mobilité satisfaisant. fuegrammes
EUROMOBIL veulent étre une réponse a ce constatgrbposent, pour des séjours d’études dans rasisf guropéens
(Allemagne, Finlande, France, Hongrie, Pologne,tlRm@al, Républigue Tcheque, Roumanie et Royaume;Um)
ensemble de ressources gratuites de formatiomegundeet d’'information culturelle utilisables en arhdu départ. Fruit
de la collaboration entre des équipes universgailechercheurs, de spécialistes en didactiquiadgses et en TICE,
ces programmes hybrides (sur CD-Rom et en lignaeygm étre utilisés en autonomie ou avec un accgngaent
présentiel. Elaborés dans chaque pays a partialyses des besoins réalisées auprés d’étudiaatsgéts, 'accent y
est mis sur les compétences de communication @tales spécificités des cultures universitairegj@tidiennes
auxquelles ils sont confrontés. Un Forum en lignels site du projet doit permettre de faire urabikt de tirer les
enseignements des usages de ces programmes @te dintés fin décembre 2007.

Mots clés : mobilité étudiante, apprentissage e¢oranmie, matériels hybrides, interculturel, langaesopéennes

Abstract

The development of exchange student programmesiiiopg has called for increased attention to stsdateggration
into the host university. Among the problems thagainter in foreign universities, language andutaltdifferences
are often major obstacles to a successful stayadbithe EUROMOBIL programmes are intended as asorespto this
situation. They offer at no cost to students wighimstay in nine European countries (Czech RepubBinland, France,
Germany, Portugal, Poland, Romania, United Kingdanget of materials providing language training aoéural
information that can be used before their deparfline programmes, available since December 20@7thar products
of collaboration between researchers, languagditeg@nd CALL specialists. They can be used autanaty or with
a tutor or teacher. They have been developed ih eagntry on the basis of the results of needsyanalconducted
locally among foreign students. They emphasizedénelopment of communicative oral skills and thecsficities of
local cultures (both university and daily life) which students are exposed in the host countrysdresto be learned
from the use of these materials and on how to pléure developments will be provided by an onlireutm on the
project website.

Keywords : exchange students, autonomous learhlegded learning, intercultural, European languages

Contexte du projet

Aujourd'hui lamobilité des étudiantsest devenue réalité. Elle est soutenue par de rambprogrammes d'éducation
aux niveaux national et international et en palidicudans le cadre des programmes mis en placel'\garon
Européenne. Le nombre d'étudiants étrangers dansiriversités d’Europe a été en augmentation cotestees
derniéres années.

Dans tous les échanges d'étudiants a I'étrangedadangue du pays d'accueil soit une"grande"daray une langue
de moindre diffusion, des problémes dans le domdéseétudes, de I'administration ou de la vie glietine peuvent
surgir. Ces problémes résultent difficultés et demalentendus linguistiques ou culturelsqui peuvent affecter les
résultats des étudiants ou méme mener a l'intéoruple leurs études a I'étranger. Mieux les étudiannt préparés
pour leur séjour a I'étranger, plus ce séjour aldeces d’'étre pour eux une expeérience positivesulcees d'un séjour
d'études a l'étranger dépend fortement des congestdimguistiques des étudiants et de leur conmaggsde la culture
et des conventions sociales du pays et de leuetsiig d'accueil.

Il'y a donc un besoin évident de programmes deesopiour aider les étudiants a se préparer a wursdjétudes a
I'étranger. Cependant, avec 'augmentation rapueombre d’étudiants en mobilité, s’est développée situation a
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laquelle ni les programmes traditionnels d'ensetmgr@ de langue dans les centres de langue desrsitégeni le
marché des programmes d’auto-apprentissage ne@saonesure de répondre de maniére satisfaisante.

La nature de la préparation exigée pour des éttslenmobilité differe selon qu'il s’agit d’une lgue de grande ou
de moindre diffusion. En Allemagne, au Royaume-&lnén France, les étudiants en mobilité doivendiétudans la
langue du pays ; pourtant, alors que les étudeplisin temps de langue maternelle étrangére diopasser le DAF en
Allemagne, I'lELTS au Royaume-Uni, et le DELF/DAER France, aucun examen de langue n'est exigéepegéjour
des étudiants en mobilité européenne dans leuertsiig d’accueil. En revanche, dans d’autres paymeme la Pologne
ou la Républiqgue Tcheéque, les étudiants peuventesdies cours en anglais ; mais, d’'une part, dghafie que le choix
des cours est limité, et d’autre part, cela n’eixphs la nécessité pour I'étudiant d’avoir des cémpces de survie dans
la langue héte pour gérer des situations administsaet quotidiennes dans le pays concerné.

Obijectifs et public visé

Le but global du projet EUROMOBIL dont il est questici était d'améliorer les effets positifs denbilité des
étudiants en proposant dgogrammes multimédias d'information culturelle et de formation en langueadaptés a
leurs besoins en vue d’'une intégration effectivesdizenvironnement de leur université d’accueil,anéliorant leur
compétence communicative dans les situations die lquotidienne et a I'université, propres a chapays.

Les groupes ciblessont lesétudiants qui envisagent de faire un séjour d'études ennmfdlgne, en Finlande, en
France, en Grande-Bretagne, en Hongrie, en Polegneprtugal, en République Tchéque ou en Roumanie.

Les neuf programmes pour l'allemand, l'anglaisfinaois, le francais, le hongrois, le polonais,plertugais, le
tcheque et le roumain constituent pour les étudidas pays européens (membres de I'UE ou non)sendsie hybride
de ressources, les CDRoms étant complétés paesssurces accessibles sur le site Internet dutproje

L'objectif est de contribuer a éliminer les obstachu succes des étudiants en mobilité. Méme s, paursuivre
leurs études dans certains pays européens, laissanee de la langue n'est pas exigée, il y a ute #&vidence un
intérét considérable de la part des étudiants folangue de leur pays d'accueil, intérét refleaé Ip nombre élevé
d'étudiants en mobilité qui suivent des cours dengue de survie » dans des pays comme la Hongrla Binlande,
par exemple. Ceci n'a rien d'étonnant parce qumiant la langue les étudiants acquiérent une leued
compréhension de la culture du pays, ce qui leshardéune meilleure orientation, a un meilleur étasprit et par
conséquent a un plus grand succeés dans leurs éMdmssles étudiants avancés en allemand, en anglaen francais
se rendant dans les pays ou I'on parle ces langueggalement des bénéfices a tirer d'une préparatiun séjour
d’études, parce que la connaissance et les capdinig@istiques acquises dans leurs pays d'originkes préparent pas
automatiguement aux environnements ou aux stratébeude étrangers. En réalité, I'effet du "chdtucel" pourrait
méme étre plus important pour eux que pour lesigtslqui s'attendent a la confrontation avec urieeaulture dans
la pleine conscience du fait qu'on y parle unedangu’ils ne maitrisent pas.

Historique et description du dispositif

Le projet EUROMOBIL a démarré 1999 avec quatre lesg l'allemand, I'anglais, le finnois et le hamigr Un

deuxiéme projet, nommé EUROMOBIL 2, coordonné anlitgrsité de Bordeaux, était lancé en 2005 afitedtfre le
programme existant a cing autres langues européenedrancais, le polonais, le portugais, le raimet le tchéque.
Les deux projets ont été soutenus par la CommidSimopéenne dans le cadre de Socrates/Lingua 2.

Les ressources créées constituent un ensemblalbybri
- Programmes sur CD-Rom, pouvant étre utilisés maétiediants en autonomie ou sous la direction tliteur
ou d’'un enseignant en groupe-classe
- Liens dans le CD-Rom vers le site Euromobil pour :
= Accéder a des listes de liens sur les universl&s,pays cibles et leurs cultures spécifiques
(possibilités d'études, bibliothéques, servicesyi&&s de loisirs...)
= Participer a des activités de discussion en ligaesd’'espace FORUM, plate-forme pour les
contributions des étudiants aux activités de disionsproposées par les programmes sur CD-Rom,
pour leurs commentaires sur les programmes, ou lpauipropre apport d'informations a partir de
leurs expériences en tant qu'étudiants étrangdaszu@bion ouverte sur toutes les questions
concernant EUROMOBIL et les études a I'étranger).

Les CD-Roms et le site Internet comportent donc :

- Desactivités portant sur différentes situations de communicadio langue cible.
- Desinformations sur les universités, les pays et les culturegsibl
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Niveaux et langue d'interface

Puisque les étudiants étrangers en Allemagne, amce€ret en Grande-Bretagne doivent suivre les dans la langue
du pays, les programmedlemand, anglais et francais sontunilingues et ont été congus pour leg/eaux avancés
Cependant, dans le programme francais, des astidééiveau novice et intermédiaire sont aussiquégs parce que,
d'aprés les résultats de l'analyse des besoing plos bas), les étudiants en mobilité en Frandedas niveaux
hétérogénes de compétence en francais. Au Portiegaktudiants doivent suivre les cours dans lguandu pays
d'accueil mais en réalité ils ne possedent pasdaegpétences langagiéres requises, selon l'anagséekoins. C'est
pourquoi le programmportugais a été congu pour lesveaux novice et intermédiaire avec 'anglais comslangue
d'interface. Dans les autres pays, la connaissance de laddngale n'est pas attendue mais I'expérience dréngue
la majorité des étudiants étrangers (plus de 9@t tsés intéressés par la langue du pays et 8Uirat dans un cours
de langue de niveau débutant. Les programmdisgiais, hongrois, polonais, tchéqueetroumain sont congus pour le
niveaudébutant avec l'anglais comme langue d'interface

Apprentissage de la langue et modules

Les programmes de niveau avancé mettent I'accantiess situations que les étudiants rencontrerdhtniversité,
tandis que dans les programmes pour les débutassituations de la vie quotidienneont également été incluses.
Les programmes sont basés sur des documents \éddlesntiques et semi-authentiques (conseils sghdix des
cours, cours magistraux, examens, services, lpisics). lls comportent dexctivités liées a certaines ou a I'ensemble
des compétences suivantes :

e compréhension générale et détaillée de documedis-aisuels

e compréhension orale et écrite

* acquisition de vocabulaire et stratégies d'intésact

» évaluation de la communication orale et discussion

» production écrite et orale.

A coté de ces activités d’apprentissage, les CD fKRaomportent les sections suivantes :

» Bon a Savoir: informations sur la langue et la culture du pdgecueil

* Glossaire: élaboré a partir du vocabulaire utilisé dangrieggramme (avec des notes de
grammaire pour certaines des langues), monolingus ks programmes allemand, anglais et
francais, traduit en anglais dans les programnméerfilais, hongrois, polonais, portugais, tcheque
et roumain

« Aide : aideméthodologique et aidmguistique (seulement dans le programme francais
vocabulaire, prononciation et grammaire)

e Lisez-moi: explications sur le projet, les programmes,jdt sechnique

Approches pédagogiques et didactiques

L'élaboration des programmes d'apprentissage dpitas’est appuyée sur lbssoins identifiés des groupes ciblext
['utilisation dematériels authentiques Ces deux aspects du projet sont développés sbdss

Analyse des besoins

Les programmes EUROMOBIL ont été élaborés a pdftine analyse des besoins réalisée au début derclizs
deux projets dans chacun des neuf pays impliquas s projets. C'est cette analyse des besoins qguérmis de
définir le contenu des programmesUn questionnaire a été distribué a des étudiants étrangers damgiehzays. |
comportait quatre sections distinctes, qui portagm l'identité des étudiants, les interrogeaisut leur degré de
familiarité avec la langue et la culture du payscdueil a leur arrivée, sur les informations rekgi a la vie
universitaire de ce pays qu'ils avaient pu receavant leur départ, sur les problemes de commuoicau’ils y
avaient rencontrés, et enfin sur leurs activitésaenniversitaires. On trouvera la version bilindaaglais/francais) du
questionnaire en Anneke

Par exemple, comme mentionné plus haut, les résuléacette enquéte qui concernent la compétenfrarggais des
étudiants étrangers dans les universités francaésadent une certaineétérogénéité: plus du quart des étudiants
interrogés a Bordeaux ont déclaré avoir une compétaulle ou trés limitée en langue frangaise & &etivée en
France. La Figure 1 présente ces résultats.

Quand on sait que les étudiants étrangers qui geren France doivent suivre les cours et faire teurs travaux en
francais, (a la différence de certains autres pigarope), et quand on considére les données dgu&te indiquant

! Pour le premier projet Euromobil les questionrsmitemportaient de petites variantes, mais pour rEabil 2 un questionnaire
unique a été élaboré collégialement a partir desjars et administré dans les cing pays concernés.
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gu’ils communiquent en francais a plus de 90% des@utres étudiants, francais ou étrangers, drbien la nécessité
d’'un apport d’ordre linguistique s’associant a ppat culturel pour soutenir cette mobilité étudéan

Evaluez votre compétence en langue|a
votre arrivée dans le pays d'accuell Cz FR PL PT RO
aucune 68,75% 5,30% 30,77%| 40,82%| 40,54%
(trés) limitée 18,75%| 21,30%| 33,85%| 42,86%| 24,32%
satisfaisante 8,33% 53,30%| 15,38%| 12,24%| 16,22%
bonne 0,00%| 17,30%| 16,92% 2,04% 8,11%
trés bonne 2,08% 0% 3,08% 2,04% 5,41%

évaluez votre compétence en langue a votre arrivée  dans
l'université d'accueil

100%
2 80% - M aucune
% 8 60% | (trés) limitée
€ 5 O satisfaisante
g & 40% 1 Obonne
g 20% Htrés bonne
0% -

Ccz FR PL PT RO
Pays

Figure 1. Auto-évaluation de la compétence en larggliarrivée.

Comment prendre en compte I'hétérogénéité sur dm ples compétences linguistigues dans la concepisn
ressources ? L'approche adoptée dans le programameais a été de prévdiois niveaux de difficulté des activités
associés aux mémes documents supports et de prajiféents niveaux et types d'aide(voir Figure 2).

Les activités de ce CD-ROM sont proposées pour 3 niveaux de compétence en francais :

& Si tu es de niveau NOVICE tu choisiras les activités vertes 0
& Situ es de niveau INTERMEDIAIRE tu choisiras les activités oranges o
& Si tu es de niveau AVANCE tu choisiras les activités rouges o

Suivant >>

Figure 2. Prise en compte de I'hétérogénéité listiuie.
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L'utilisation de matériels authentiques

Les documents audiovisuels donnent a voir le caraanraciné dans la culture et multimodal de lamanication.

Dans I'élaboration des contenus, I'accent a étésmid'utilisation de matériels authentiques ouissuthentiques. Les
personnages des séquences vidéos sont de vraisngu@étrangers et francgais) en situation a l'arsité, les

documents papier donnés a voir sont égalementmatighes (par exemple, formulaire d’état des lieoxrmla location

d’'un logement, carnet de notes d’un étudiant enilitbvoir Figure 3).

L'arrivée =

Pendant le séjour ( y
Examens et départ
Contréle continu | } Remplir son vret détudes
Recueillir ses notes Vioici & quoi peut ressembler la premiére page
Livret d'étude ' du Livret d’études d’un étudiant en mobilite.

Elles ne sont pas identigues dans toutes les

T R EE universités frangaises.
‘Bor 3 £avolr - & Bludiarte 1 — Annae 2006/2007

i e Mom: Coflado

Année 3000, 2007

Aides

Wom:  Callado Primem:  Arturo

Universits forgies:  Thverand de Porto Rico

Dt o sty § [ Uiviborrnitd hlxcrws i Abortmg e Ficscamus 1 Sepren.'bre m éjuh 200?
Seghemtre 2006 4 jum 2007
- Adresse pays d'origine:
v b s T 220 Calle Rocario Santurce
20 el Rosario Sanbice PR 00311
FRO091| 3
N fithe Puerto Rico
ry— Adresse Bordeaux:
NS 3 Place du Parfement
33090 33000
Ecrdemux Bomaux

swont - wroladofhotneit.com

Tidhone - 1 REER ETIT

Prénom: Arduro
Universite d'orgine:
Université de Porto Rico

Date du séjour:

Emall: xxxxx@hotmail.com
Télephone: 05,0000

Livret d’études

, Se rappale
lassarfie
n '

Figure 3. Exemple de document authentique.

De méme, le choix des aspects de la vie quotidignaiités dans les Cd-Roms a été fait a partiridentification des
problémes les plus fréquemment rencontrés dans chag pays Par exemple, pour la France, le « Bon-a-Savoir »
traite des transports, de la santé, du logemen Banque, des loisirs, des rythmes (quotidieasiaine, année), des
médias, en proposant, en fonction des compéteresstdisateurs, des aides lexicales a la demabeelernier point
sera illustré sous un autre angle dans la sectiosui.

Approche constructiviste et interactivité

Les différentes composantes du programme EUROMOQ&Ibptent une approche constructiviste en propodesit
expériences d'apprentissage autonome et intereliltune attention particuliére a été apportée pnatiques sociales

et auxcompétences d'interaction oralegsuivant en cela les directives du Cadre CommuRéférence Européen).
Une partie importante du travail d’élaboration angisté a créer des matériels qui refletent les cotements

communicatifs spécifiques de chaque pays (vie digthe et situations a l'université). Ces carastigjies des

ressources sur CD-ROM, pour les auteurs, doivemtriboer & construire et soutenir la motivation zhes étudiants
qui les utilisent.

L'usage du multimédia informatisé permet de dordnem apprenant le sentiment de contréler son emvament
d’apprentissage : on peut lui laisser la main pgesidécisions de navigationpour choisir I'information a rechercher et
la maniéere de I'obtenir. Ce sont alors ses actsursle contenu, les stratégies qu'il met en ceuywestructurent son
environnement. L'utilisateur d’'un programme commaerdinobil peut en effethoisir son parcours d'acces a
l'information (couplée aux activités d’apprentissage de languns des Unités 1 a 3 ; sans activités structurées k&
Bon a Savoir).
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De méme, le mode d'accés a l'aide mise en pladeisoll'action de l'utilisateur. Les fiches d’aidiexicale et
grammaticale sont accessibles par hyperliens qumettent de cliquer sur I'élément langagier quigpsobléme et
d’ouvrir une fenétre présentant la fiche correspone. Ces liens apportanaille linguistique en contexteafin de
comprendre le document ou de réaliser I'activitbrptent a I'étudiant qui navigue a travers lesrimfations d’avoir
accés aux aides, au moment qu'il juge appropriér fes manipuler, les traiter, les transformer bjets utilisables
pour la compréhension.

La méta connaissance de I'outil introduite danisi€anéthodologique permet a l'utilisateur de coletr@et outil, car
cette aide, en explicitant a quoi correspond chagtien, lui permet de faire des choix d’action @emant :

* le type de document selon qu'il cherche simplentembtenir une information, ou bien a acquérir des
compétences linguistiques et culturelles par lfim&diaire d’'activités,

* le niveau auquel il accede aux ressources,

» la structure et I'ordre de réalisation des actsyité

e les actions possibles sur le document: commandisg, utilisation des boutons de validation et de
solution, apparition ou non du commentaire, utii@ade I'aide (couleurs des liens, accés par Hygrer ou
indexation).

Cette aide lui permet aussi de se construire ysrésentation :
« de son environnement d’apprentissage ;
« de la tache (objectifs, moyens de réalisation,alisation du résultat de ses actions) ;
e de son action.

En outre, il faut aussi présenter a I'utilisatezicbntenu (objectifs, organisation, situation dsmemnication, nature
des informations) pour qu'il s’en fasse une repmésen pertinente et adapte son action (cf. legmmisateurs de
Gaonac'h et Passerault 1990) ; il s’agit donc @iddr a se repérer dans ce contenu informatif atsae sa navigation,
la structure non linéaire du produit entrainanfdors un risque pour l'utilisateur de se perdresdéinformation et ne
plus savoir ou il est, d’ou il vient et ou il va.

| BN
Lartiv | e tutoriel Euromobil
Penda

Exame

(i Introduction

Aides
Lisez-1
Forum

Bienvenue sur 'aide Tutoriel d ‘Euromobil. Tu vas découvrir ici le
fonctionnement et [ navigation dans le CD-Rom.

|Lordre d'utilisation du contenu de ce CD-ROM est libre, &
ichoisir par quol tu veux commencer, et quelies sont les
qui tintéressent le plus

Figure 4. L’aide méthodologique.

La combinaison de CD-Roms et de I'Internet fait WAFEOMOBIL un ensemble hybridede ressources, en ligne et
hors ligne, qui, par ses composantes multimédaxds individuel et d'auto évaluation, préparettadiants pour leurs
études a I'étranger et aident ainsi a obvier lec¢aulturel” possible.
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Bien que le programme EUROMOBIL puisse aussi bitea @étilisé en enseignement présentiel, pour pe¥pdes
exercices de production, comme des présentatiorile®®u des stratégies argumentatives dans légitéstde
discussion de séminaires, les différentes compesaht programme encouragent @gpériences d'apprentissage
autonome Le forum en lignhe accessible depuis certaines activités des CD-Rewis exemple de la Figure 5) ou
directement par le site du projet vise a soutegtitegposture autonome.

L'arrivée

¥
Pendant le séjour

Examens et départ R,
unie s )
L'éerit Examens et départ
Contréle continu

‘Le départ - Recueillir ses notes

Recueillir ses notes

Recueillir ses notes

Livret d'étude Objectif : Savolr recueillir ses notes
Les mots du frangais
] Remets la définition et le mot ensemble.
Bon a savair i
Crédits :
Aides
‘Lisez-moi Points :
‘Forum

= Unité de notation
Appréciation chiffrée donnée par
l'enseignant ;
Période pendant laguelle des
examens ont lieu : | = SEssion

o~ Transcription -
1 " Partiel :

E: Yaurai des cortréles pour chaque cours 7 -
hd : Oui, pour abtenir les credits que demande - examen falsant PﬁmE d'u contrile conting
I'Université d'arigine. . - . R

|| E:Et cest Funiversité d'accueil qui envoie les - note

notes 3 mon université 7 - ensembie de poinis correspondant a I"addition

des notes obtenuss par UE el par semestre

‘I td 2 Mon, wous dewvez ez faire reporter sur le
Liwret d'étude ici, et 13 vous faites signer le

En France on donne une note sur 20 points.
Quel est le systéme de notation dans volre pays 7 3
== Qu'en pensez-v

professeur qui a corrigé wos dewvoirs.

Figure 5. Acces au forum.

On pourra s'interroger sur les facteurs qui ontiméote choix de supports CD-Rom/Internet. Bien edte malgré
I'état de développement technologique au débutedepcojets, seuls les CD-Roms apportaient une séparaliste aux
contraintes matérielles d'utilisation de ce typerelesources. Les contextes ont bien changé aufnurdhais il ne faut
pas perdre de vue qu'il existe encore de nombrauka@nements en Europe comme ailleurs ou les &taslin’ont pas
de connexion permanente & I'lntefné’est laportabilité immédiate des produits qui a été privilégiée, puisque ceux-
ci ont vocation a étre utilisés en situation d’aissage autonome, hors de l'université donc. dchrtologie de
développement des produits de la deuxieme génértioomobil, en tout état de cause, s'est appuyédes logiciels
performants (Flash, en particulier) qui n’ont reeenvier a la fluidité d’'une bonne connexion Ingtrn

Larétroaction sur la complétion des tachegst programmée sur les CD-Roms mais il n'y a gagispositif formel
d’auto évaluation sur la Toile en raison des contea matérielles liées a la réalisation du prdjatmise en place de
tels dispositifs aurait requis des ressources huesa@t de temps dépassant largement le potentfalojiet. Cependant,
via le forum du site Internet, I'étudiant a I'occasd® participer a des taches de discussion ouvettekrecoit une
rétroaction de la part des autres étudiants eadisirs d'EUROMOBIL.

Aspects innovants

Etat de I'existant

L'utilisation de documents audio-visuels authengisluou semi-authentiques apporte une valeur ajoatéees
programmes de formation en langue et d'informatiofturelle. Que ce soit pour les langues modimeprdjet ou bien
pour l'allemand, I'anglais et le francais, il neagit pas d'offir un cours ‘complet’ de langue’, male proposer des

2 Par exemple, et selon Gartner (firme américaineotisulting et de recherche dans le domaine delmtdogie), la France est a la
11°Mplace des pays les plus connectés a Internet (8fdyers) (source SVM, sept. 2008).
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entrées dans les langues et cultures inconnueswagnnues et dans la vie universitaire, et sudans les pratiques
de communication orale de la vie réelle, longtem@gligées dans les matériels pédagogiques parsk et encore
souvent négligées.

Collaboration et évaluation au cours du projet

L'étroite collaboration entre les partenaires diendeuxieme phase du projet (2005-2007) a été almidCette phase,
on le rappelle, a abouti a la mise a dispositiorradsources dans cing nouvelles langues, mais allgssi réalisé la
mise a jour des CD-Roms et du site EUROMOBIL pasrduatre langues de la premiére phase. La comatiomc
distance et en présentiel entre les partenairesitie deuxieme phase a enrichi le développemenprdggammes tant
sur le plan de I'échange d'idées dans la créatiem abntenus eux-mémes que pour leur mise en ceuwvie plan
technique. Elle a assuré la continuité entre lasxdwojets, ainsi que la mise en place daystéme d'évaluation
interne, contribuant ainsi, a notre avis, a la qualité plesluits finaux.

Le projet 2005-2007 a été congu pour étre orierté une évaluation de processus dées le début,icaggifie que
les résultats intermédiaires et les autres résulit ce qui concerne les contenus, les applicatiechniques et
I'exécution) ont été évalués en continu tout awgloln projet en faisant circuler les matériels palesi partenaires.
Ceux-ci ont utilisé les TIC pour cettollaboration. Le courriel a joué un réle capital, mais la Tadlgalement : en
particulier, des fiches de rétroaction disponibdes le site du projet ont été utilisées pour sautén procédure
d’évaluation et de correction des produits au cderteur élaboration.

Les items en cours d’'élaboration ont été testéslparétudiants en mobilité dans les pays partendueprojet (par
exemple, items francgais par des étudiants en nél@lBordeaux). De plus, la qualité des produiéséaévaluée pour
chaque langue par des évaluateurs externes qdbang un avis indépendant.

Promotion du plurilinguisme

La création de ressources pour dsgues de moindre diffusion ressources accessibles gratuitement sur simple
demande — par simple téléchargement — favorise leBe#tudiants la perception d’'une Europe multiieg

En outre, ces produits (les CD-Roms et les disii@®n ligne), tout a la fois destinés a public international
d’étudiants et fortement centrés sur les cultures localegrésentent comme une option intéressante que Bor p
percevoir, dans un perspective plus large, comnsitisant pleinement entre mondialisation (accelgitpour tous) et
localisation (prise en compte des particularités culturellesttgue pays).

Dans I'élaboration des produits, une attentionipaliere a été apportée a danvivialité des CD-Roms et du site
Internet (téléchargement gratuit des CD-Roms, passtdllation requise ; possibilité d’archiver, délécharger,
d’exécuter, de diffuser et de copier sans modificat des fins non commerciales ; facilité de naticm, éléments
multimédias appropriés, présentation visuelle dgeja

Diffusion, analyse des usages et bilan

Les produits et les résultats du projet sont défupar l'intermédiaire dsite Internet du projet (http://www.euro-
mobil.org). Celui-ci continue de faire I'objet deises a jour apres la fin du projet. Les informatigrour télécharger
gratuitement ou commander les CD-Roms y sont dannée indicateur efficace du marché existant efitequ’apres
la mise a disposition de ces produits pour le peempirojet EUROMOBIL en septembre 2004 les CD-Romis é&é
téléchargés 80 fois (surtout le programme finlasddb fois) au cours de la premiére semaine, bignlg diffusion
n'en ait été assurée qu’en Finlande. (Les demavelggient surtout de Finlande, mais aussi d’Alleneagie Suéde, de
Hongrie, de Russie, d’Espagne, des Pays-Bas eamhn)l Depuis la mise a disposition des cing desrpeogrammes
fin décembre 2007, prés de 1 000 téléchargememtiersvété faits au début d'avril 2008. Le nombreaedoublé
aujourd’hui. L'usage effectif des programmes, deteomaniere, dépasse de beaucoup ces chiffresugucsrtaines
demandes émanent d’institutions de formation caiuldisent dans leurs classes en font des comieslpurs étudiants
en vue d'une utilisation en auto-apprentissageutest conforme & la licence EUROMOBIL

Tous les départements des relations internationateservices internationaux universitaires des ensités
partenaires ont été informés et leur appui a ééadeé pour la diffusion d'informations sur ce prejepres de leurs
partenaires Erasmus. Nous continuons a travaillerdé#fusion de ces produits, dont I'évaluationdie par Bruxelles a
abouti a la recommandation qu’ils fassent partigpdokage’ standard des étudiants européens enit@obi

Ce dispositif a fait et continue de faire I'objet ttavaux de recherche et d’activités de diffugpodsentés lors de
communications et de publications scientifiquess lusages ont été analysés en 2007 pour le CD-Riemeaadd
(Ylonen 2007), mais nous préparons actuellemenjuestionnaire visant a recueillir des informatieus les usages

3 On trouvera en annexe la licence Euromobil.
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pour I'ensemble des ressources disponibles, aineilgs avis des enseignants et étudiants. Cedatssdbivent
permettre de mieux comprendre les usages et Egedtdes publics cibles.

Potentiel d’extension du produit au-dela des paysasticipants et des pays cibles

L'usage des produits n’est pas limité aux instito$i et pays participants, mais au contraire ledyi® sont congus
pour tous les étudiants en mobilité qui ont l'iti@m d'étudier dans un des pays cibles indépendaindeleur pays
d'origine. lls contiennent des informations utilgaj ne sont pas limitées aux organismes partitgpfouisqu’on peut
accéder a 'information pour chaque pays de pagauEurope et ailleurs au moyen des liens sutdeE=JROMOBIL),
et qui facilitent la découverte par les étudiardsities points d'intérét dans les pays cibles.

L’extension du projet a d'autres langues europégiigiec, italien, suédois...) est en cours de nétjonia_'analyse
des usages et des réactions aux produits existaitfgermettre la conception de ressources quiaidéoujours mieux
les étudiants candidats a la mobilité a augmentarpotentiel d’adaptation dans leurs espacesrelgtet linguistiques
nouveaux.
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Annexe 1 QUESTIONNAIRE

EXCHANGE STUDENTS’ EXPERIENCES OF STUDYING AT THE HOST UNIVERSITY
Expériences des étudiants étrangers dans une univer  sité francaise

Background questions —  Identification et historique
Sex/Sexe Female /F [J Male /M [
Age

Home country Pays d’origine

A 0N e

Mother tongue langue maternelle

What do you study at the host university? In which department/departments? Qu’étudiez-vous dans
l'université d’accueil? Dans quelle(s) faculté(s)/ UFR/ école(s) ?

5. How long have you been staying in the host country? Depuis combien de temps étes-vous en France
months /mois

6. How long are you going to stay in the host country? Combien de temps allez-vous rester?
months/mois

7. Why did you want to become an exchange student? Do you want to (you can choose more than one):
Pourquoi étes-vous venu étudier ici? Voulez-vous (vous avez plus d'un choix possible) :
0 study a major subject/ étudier dans votre spécialité
0 study a minor subject/ étudier une autre spécialité
0 learn the language of your host country/apprendre la langue
0 something else/ autre raison:

8. How did you come to the host country? Comment étes-vous venu?
0 Within an exchange programme (Which?)/ Programme d’échange (lequel?)

0 On your own initiative/ De votre propre initiative

Why did you decide to come to the host country as an exchange student? Pourquoi avez-vous décidé de
venir étudier ici ?

9. What has surprised you most about the host country? Qu’est-ce qui vous a le plus surpris dans ce pays?

10. What have you enjoyed most about the host country? Qu’est-ce que vous aimez le plus dans ce pays?

11. What have you enjoyed least about the host country? Qu’est-ce que vous aimez le moins dans ce pays?
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B  Familiarity with the culture and proficiency in t he language of the host country —  Familiarité avec
la culture et connaissance de la langue francaise

1. Please evaluate your language proficiency on your arrival in the host country:

Evaluez votre connaissance de la langue francaise avant votre arrivée dans le pays :

Fluent Good fair/satisfactory (very) poor None
Trés bonne Bonne assez bonne (trés) médiocre nulle

2. To what extent do you have difficulties in the following areas? Quelles difficultés avez-vous dans les
domaines suivants?(0 = none,/Jaucune 1 = a little/peu, 2 = moderate/quelques-unes, 3 = a lot/beaucoup, 4 =
very much/énormément)
a. understanding the speech of teachers and room mates (fast, inarticulate,
dialectal speech)/ pour comprendre les professeurs ou des étudiants (ilsparlent 0 1 2 3
vite, conversations informelles, accents)
b. understanding complex sentences (the word order differs from that in your
mother tongue)/ pour comprendre des phrases complexes (ordre des mots o 1 2 3
different de ma langue maternelle)
c. understanding the content (too little advance information)/ pour comprendre le
contenu (je ne connais pas assez le sujet)
d. understanding the connecting thought (difficulties in understanding the structure
of a lecture/ conversation)/pour comprendre la logique du discours (problémes O 1 2 3
avec la structure d’'un cours ou d’'une conversation)
e. participating in a discussion (conversational conventions differ from those in a
mother tongue, insufficiency of the vocabulary)/ pour participer a une discussion
(les conventions de la conversation sont différentes, ou vous n'avez pas assez
de vocabulaire)

3. In which situations have you had communicative problems? Dans quelles situations avez-vous eu des
problémes de communication ?(0 = none,/aucune 1 = a little/peu, 2 = moderate/quelques-unes, 3 = a
lot/beaucoup, 4 = very much/énormément)

finding/renting a flat:/ pour trouver ou louer un logement 0O 1 2 3
at the cafeteria/in the restaurant/ au restaurant, a la cafeteria 0 1 2 3
at the doctor/dentist/ chez le docteur, le dentiste 0 1 2 3
at the hairdresser/ chez le coiffeur 0 1 2 3
in shops/ dans les boutiques O 1 2 3
at the post office/ a la poste 0 1 2 3
at the bank/ a la banque 0 1 2 3
at the travel agency/ a I'agence de voyages 0O 1 2 3
at the railway/bus station/ a la gare de trains ou de bus 0O 1 2 3
at the museum/ au musée 0O 1 2 3
at the theatre/movie theatre/in concert/ théatre, cinéma, concert 0O 1 2 3
at the swimming pool/ a la piscine O 1 2 3
when renting equipment (bike, ski...): pour louer du matériel (vélo, skis...) O 1 2 3
in following media (radio, TV, newspapers)/pour comprendre les médias (journaux, 0 1 2 3
radio, TV)

in any other situations? Which? / dans d’autres situations ? lesquelles ? 0O 1 2 3

4. Please describe one (or some) of the problems. Décrivez un ou quelques-uns de ces problémes

5. Have you had any difficulties in dealing with practical matters or getting to know the university? /Avez-
vous eu des difficultés d’ordre pratique ou pour vous fgmiliariser avec l'université? Yes [JNo [
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6. If you answered YES to the previous question, please specify the problem areas:/ Si vous avez répondu
OUlI, précisez dans quels domaines
0 Registration/ Inscription
Housing/ Logement
Banking services/ Services bancaires
Finding your way around the campus/ Vous y retrouver sur le campus
Using the library/ Utilisation de la bibliotheque
Computing centre services/ Salles informatiques
Health care services/ Médecine preventive, Services de santé
Meals/ Repas
Other (please specify) Autres (précisez)

I s I B

7. What are, in your opinion, the most important needs to know the language of your host country ?/Quels
sont a votre avis les domaines dans lesquels vous avez le plus besoin de la langue francaise ici ?

8. What, in your opinion, is particularly difficult in the language of your host country?/ A votre avis, qu’est-ce
qui est particulierement difficile dans la langue francaise?

C. Questions about studying/  Questions sur les étude s

1. Are you studying in your host country / Dans quelle langue étudiez-vous ici?

0 in the language of the host country only/ seulement en francais
0 both in the language of the host country and in English/ en francais et en anglais
0 in some other language way (please specify)/ dans une autre langue (précisez)

2. What forms of academic activity are you involved in at your host university? / A quelles formes d'activités
universitaires participez-vous ici?
0 Lectures / Cours magistraux
Seminars/ Séminaires
Practical training/ TP
Laboratory work/ TD
Written examinations/ Examens écrits
Oral examinations/ examens oraux
Language courses (which?)/ cours de langue (lesquels?)
Other (please specify) autres (précisez)

I A A

3. Were you used to different forms of studying at your home university?/ étiez-vous habitués a d’autres
formats de travail dans vos études chez vous?

N Yes — all are different here/ Oui, tout est différent ici
0 Yes — some are different here/ oui, il y a des différences
O No — all same as at home

4. If you answered YES to the previous question, please explain in what way(s) studying in the host country
is NEW for you and differs from studying in your own country. Si vous avez répondu OUI a la question
précédente, expliquez ce qui est nouveau pour vous et en quoi les études ici sont différentes

D. Social life and leisure/  Vie sociale et loisirs

1. What language(s) do you use when you communicate with local students? /Quelle(s) langue(s) utilisez-
vous avec les étudiants d'ici? 224




2. What language(s) do you use when you communicate with foreign students? /Quelle(s) langue(s) utilisez-
vous avec d’autres étudiants étrangers?

3. What leisure activities do you participate in?/ Quelles sont vos activités de loisirs?

4. Is it necessary to know the target language in order to obtain information about these activities or to
participate in them? Why? / Doit-on connaitre le francais pour obtenir des informations sur ces activités ou
pour y participer? Pourquoi ?

5. Have you ever found yourself in a situation in the host country that was funny or embarrassing because
you broke a cultural convention? Vous étes-vous déja trouvé dans une situation dréle ou génante parce que
VOus n'avez pas respecté une convention culturelle ? Yes [INo [

6. If YES, please describe the situation. Si OUI, décrivez la situation

E. Important/essential vocabulary/  Vocabulaire important/ essentiel

1.Can you think of any basic phrases in the tdaygjuage that would be useful to know before comtinthe host
country?Write downten phrases that would have been of use to you wharagrived. You do not need to put them in
any order of importancePbuvez-vous penser a des expressions de basevguslaurait été utile de connaitre avant
votre arrivée en France ? Ecrivelix expressions qui vous auraient été utiles quand ébes arrivé(e). Vous n'avez
pas besoin de les classer par ordre d’importance.

BOoNoGOA~®ONE

2. Other comments/ Autres commentaires :
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Annexe 2

Licensing Agreement
Licensed Programme: EUROMOBIL

Licensor: University of Jyvaskyla
Seminaarinkatu 15
FIN-40100 Jyvaskyla
Finland

The Licensed Programme is a product of the EUROMOABI project group
(see_http://lwww.euro-mobil.org.

The following licence terms apply to the LicenseédgPamme.

You are granted a non-exclusive licence for theehsed Programme. You may
download, store, load, execute, display and copguah (later on referred to
collectively as "Use") the Licensed Programme fmnicommercial purposes.
The intellectual property rights in the Licensedbdtamme shall at all times
remain the property of the Licensor. You may ongelihe Licensed Programme
non-commercially.

You may not disassemble, decompile or reverse ergirthe Licensed
Programme unless otherwise provided by law. Youtreasure that all marks,
notices or legends pertaining to the origin, idgnir ownership of the Licensed
Programme remain intact and clearly legible.

The Licensor reserves to itself and prohibits YdweCtly or indirectly, in whole
or in part) from altering, adapting, translatingpveparing any derivative work
of the Licensed Programme.

The Licensed Programme is provided strictly on as 15" basis without any
express or implied warranty, guarantee or othemrasse of quality, reliability
or functionality. You accept all risk for the suothty, performance or non-
performance of the Licensed Programme. The Licemnsonot expected to
provide You with any product support, such as tebse hotline service or
updates, with respect to this Licensed Programme.

Your licence to Use the Licensed Programme shaiticoe in full force and
effect in perpetuity. However, Your licence wilrt@nate automatically if You
breach any provision stated above.
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Résumé

Le projet FILIPE est actuellement en phase de d@&plent, étape critique ou achoppent de nombreupetsrdICE.

Plusieurs solutions ont été adoptées pour favoisediffusion et I'exploitation du dispositif, d'ald dans les
établissements d’enseignement supérieur associés ldaproduction des ressources, et ensuite dananwersités
étrangéres cibles du projet. L'article présente a@fons, dresse un bilan des premiers résultatnob et décrit les
formations et supports proposés actuellement ageignants, en particulier pour accompagner le araegt de
pratiques pédagogiques induit par I'utilisation T&SE et la formation hybride.

Mots clés

Gestion de projet, TICE, Francais Langue EtrangErancais sur Objectifs Spécifiques, Sciences teyéhieur,
Formation Hybride, Formation de Tuteurs.

Abstract

The FILIPE project has now entered its deploymdrase, a critical step where many ICTE projects fadwever,
several solutions have been applied in order tditite the program’s availability and utilizatiofirstly in higher
education institutions involved in the developmehtigital contents, and secondly in foreign unsiges wishing to
use the project. This paper presents these actitisigays the results obtained so far and desctifiegraining and
documentation available for teachers, specifichllyusing on how to support the pedagogical chanyhsced by the
use of ICTE and blended learning environments.

Key words

Project Management, French as a Foreign Languagechk with Specific Objectives, Undergraduate Sméeand
Engineering, Blended Learning, Teacher Training.

Introduction

L'un des principaux freins a une exploitation dessources pédagogiques numériques est la diffididigpropriation

par les enseignants n'ayant pas participé a laegmimn/réalisation de ces ressources. Dans le eueities cas les
créations numériques sont en effet utilisées paslauteurs et souvent sur la durée limitée deviadnilité sans mise a
jour ou maintenance. Si les modéles de ressoureesymk encyclopédies collaboratives (la plus céléérant

Wikipedia) font exception, de trés nombreuses asss de qualité ne sont pas utilisées a hauteleudgotentiel et

encore moins a hauteur des cots et efforts engegédes réaliser.

Le modele de développement qui a prévalu jusquésemt, encourageant la création de ressources reosaes
préoccupation des scénarios d'usage et sans acgampant de leur utilisation par des communautésseignants,
commence heureusement a étre mis en cause.

Il est toutefois difficile dans la communauté umsiaire de fixer comme livrable d’'un projet nonspan produit
mais un service avec des indicateurs d’'usage satilfaction. Par ailleurs I'appropriation d’'uneseurce pédagogique
élaborée, a la fois sur le plan des activités pséps a I'apprenant et des technologies mises emegengcessite
toujours un investissement de la part de I'enseigaareste aujourd’hui un véritable écueil.

Ces difficultés ont été identifiées en amont dedaception du dispositif e-learning FILIPE, dontpeogramme est
ambitieux a la fois dans la démarche (déploiemeliingernational) et dans la forme (contenus plig@iplinaires,
programme "a la carte") [1]. Il s'agit en effet geoposer aux étudiants internationaux non francopbcsouhaitant
poursuivre des études d'ingénieur en France :

- d'améliorer leur compréhension orale du frangaientifique

- de découvrir des particularités de I'enseignenteetd francaise"

- de se sensibiliser a la dimension interculturelle

Les modules multimédia de FILIPE comportent desoe&p oraux et des exercices interactifs. lls sestings a étre
intégrés par les enseignants des universités miierdans les cours de frangais existants, maisqrewaussi s'adapter a
un usage en autoformation. Les modules £@6i constituent la plus grande part de I'offrefdemation, abordent des

! Francais sur objectif spécifique ou francais deistlié : ici, le francais pour les sciences
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domaines variés des sciences de l'ingénieur. Gesurces thématiques préparent I'étudiant a seivoemprendre un
cours dispensé a l'oral en francais, en fonctionseg centres d’intérét. L'étudiant doit au préadabloir une
connaissance minimum du contenu scientifique duadioen

Les modules interculturels associent des ressowscefvisuelles mettant en scéne des étudiantgdimrou
étrangers et des activités sous la forme d'exesdigeractifs ou de suggestions pour la classeptadpar I'enseignant
en présentiel.

Aux difficultés habituelles d’appropriation des plisitifs TICE par les enseignants, s'ajoutent densas de FILIPE
trois difficultés supplémentaires dans le transfed dispositif, qui rendent un effort d’accompageem
particulierement nécessaire :
1. les sujets scientifiques abordés dans les modulgéBE peuvent faire craindre aux enseignants de @tdhcais
langue étrangere) tuteurs de ne pouvoir accompagsétudiants.
2. les modalités optimales d'utilisation de FILIPE,pdori en mode hybride, sont souvent nouvelles plesr
enseignants, en particulier dans les pays visés.
3. dans un contexte de déploiement a I'internatiohslien que les modules reposent sur des standarii. Hes
contraintes techniques (salles multimédia connsgtigeuvent étre limitatives.

L'objet de cet article est d’exposer comment dansddre du projet FILIPE, nous avons essayé dediemé ces
difficultés, en particulier par les actions suivemt
- nous avons mis en place une stratégie de produgtioriavorise dans un premier temps un usage par un
communauté d’enseignants, garantissant un nomiméisatif d’étudiants utilisateurs en France,
- nous avons accompagné les modules créés de doeumeétitodologiques a destination d’enseignants gdran
- et conduit des opérations de formation et de temhafiprés d’enseignants en France et a I'étranger.

Une Stratégie de Production qui Favorise dans un Bmier Temps un Usage par une
Communauté d’Enseignants

Le choix de la Mutualisation

Rappelons que le projet FILIPE a pour objectifiahid’offrir un service attractif et efficace pobien préparer les
étudiants étrangers a la poursuite d’études stigpus en France, en rationalisant les actions dwupe conséquent
d’établissements de I'enseignement supérieur fiarigh Cette ambition s’appuie sur la convictianté partagée par
les partenaires de FILIPE, qu'une une approche afise a I'international est nécessaire pour reefoun modéle de
formation supérieure alternatif aux modéles anglkmas dans les établissements étrangers et déeelajgs
partenariats étrangers plus solides et pérennes.

Actuellement six établissements et un réseau semeaires du projet FILIPE : les INP de GrenolldesToulouse,
les UT de Compiégne et de Troyes, I'INSA de Lyengtoupe des Ecoles des Mines (GEM) et 'INSTN.dWetque le
consortium déja constitué représente une partieoitapte des établissements délivrant le diplémagéiieur en
France.

La mise en commun des moyens humains et technidpiest ensemble d’établissements permet de rasselabl
compétences et expériences utiles pour concevar rdponses aux problemes originaux posés (diffusion
l'international, dimension interculturelle...) et d&@r la « puissance de feu » nécessaire pour teriobjectifs de
production (plus de 200 h de formation sur des suppmultimedia) et traiter les tdches annexes midddes de
communication, maintenance, observation des usgtges

Approche Organisationnelle et Méthodologique du Priet

La taille du consortium, I'envergure stratégiquepdajet ainsi que les aspects multidisciplinaireltroulturel et multi-
site font de FILIPE un projet complexe a gérermggessite I'application de méthodes rigoureuses.

L'organisation adoptée pour le projet fait interivgrlusieurs niveaux de roles et de compétences ame maitrise
d’ouvrage et une maitrise d'oeuvre clairement sggmrElle a été détaillée dans un article précddgnt

Cette structuration est notamment caractérisédepeile qu'elle donne dées le départ du projet apg&rationnels
Relations Internationales dans la phase de comreptn leur confiant la tache de définir les usagesla base de
I'analyse des besoins. Les cahiers des chargeseti@ises et des ressources produits sont spéeifiéonséquence, de
sorte a répondre a des demandes identifiées tdaainsi un usage étendu du dispositif. De lamaénaniere, dans le
but de favoriser un usage pédagogique pérenneldar&ablissements partenaires, les acteurs clégrdice auprés
des étudiants, a savoir les enseignants sciergsigtiFLE qui accueillent les étudiants étrangans des établissements
du consortium, ont été associés trés tot au pevjieterviennent de la conception jusqu’aux tests.

Cette organisation alliée a des techniques d'ammatarticipatives a réussi a forger I'adhésionndansemble élargi

d’acteurs avec une vision partagée des objectiflegtméthodes. A l'issue de trois années de viprdjet FILIPE, il
apparait indiscutable que les choix méthodologiquedortement contribué a plusieurs résultatsitdeg :
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- coordination et collaboration d’une cinquantainaatiéurs ayant différents réles en favorisant ldméges de
pratiques entre les établissements, dans les namlalemaines abordés par le projet : accueil dediaits
étrangers, enseignement des sciences et du fraseambilisation des étudiants a la dimensiorréndéurelle,
stratégie a l'international, pratiques TICE...

- production collaborative des modules et serviceginarythme satisfaisant et dans le respect desteshar
techniques et ergonomiques,

- tests croisés systématiques entre établissemerttaqieurs et testeurs,

- développement des usages dans les établissemeetsgi@s, donnant lieu a des retours d'usage ig¥gul

- maintenance et mise a jour des modules en fondtsrretours d’usage issus des tests ou spontanés.

Un Mode de Production Collaboratif

Plut6t que confier la production de chaque modalaplet a I'équipe d’un établissement, nous avomptle principe
d’'une production partagée induisant des collabonaticroisées. Aprés définition des caractéristigless modules et
arbitrage par le comité de pilotage, les équipeprdduction des différents établissements parteaae positionnent
sur les taches de production. La quasi-totaliténdedules ont ainsi été coproduits par deux équipgdus (figure 1).
Cette organisation est rendue possible par la fisai®n de spécifications et de méthodes commi&jes
- une charte graphique, ergonomique et techniqueritant ’homogénéité des modules réalisés,
- un process de production commun permettant pardéonupage en taches la co-réalisation d’'un modate p
plusieurs équipes,
- un cahier des charges auteurs pour la productisnniEdules décrivant de maniére détaillée les attemah
termes de design pédagogique, de traitement destasgcientifiques et de traitement du francaismzxialité
sous forme d’exercices interactifs autocorrigés.

Modules Etablissements producteurs
Maths notions de base INSA Lyon, INPG
Probabilités INPG, INPT

Cinématique du point uTC

Informatique d’usage ENSM Douai, ENSM Paris
Développement durable UTT, INSTN

Travail collectif en groupe projet ENSM Douai, INPG

Etudier les sciences en France INSA Lyon, INPG

Cycle de I'eau et procédés de traitement INPG, UTTT, ENSM Paris
Qualité et gestion de production UTC, INSTN, INPG

Figure 1 : liste des modules réalisés et établissésrproducteurs

Un Systéme de Validation Croisée

Le process de production inclut plusieurs étapeetbeture et de validation, faisant intervenirultas acteurs encore
(forcément différents des producteurs des resssynssus la aussi des équipes de plusieurs &airents (en fonction
des disponibilités ou des compétences requises).

Ces expertises concernent successivement :

- le contenu scientifique

- les activités de francais avant médiatisation

- le module achevé.

Ces étapes, dont I'impact est décisif sur la giait livrable, contribuent aussi aux échanges deirsaet savoir-
faire entre équipes et a l'appropriation des camepar les acteurs des différentes spécialitéspagticulier les
enseignants de frangais utilisateurs finaux.

Un Test Fonctionnel auprés d’Etudiants Etrangers erFrance

Aprés correction a l'issue de la vérification fieale module est considéré comme livré dans saovede test. Une
derniére étape du process de validation consistédigser ce module avec des étudiants étrangenseillis dans un des
établissements du consortium. Suivant les caspliuta est introduit dans un cours de francais axtstu sert de motif
a la mise en place d’'un groupe spécifique.

Cette phase, qui dure généralement deux ou troiaiges, initie d’'emblée I'usage de la nouvelle oesse par un ou
plusieurs enseignants de francais et concourt olom#diatement :

- asadiffusion dans I'établissement testeur

- apréciser les modalités d'usage, la portée pédaqegles résultats et les difficultés éventuellass un premier

contexte
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- a faciliter son appropriation par les enseignamsfrdncais des autres établissements, qui peuvesit tees
rapidement s’appuyer sur le retour d’expériencepdemiers utilisateurs.

Bilan des Usages en France (mars 2008)

Ce recensement (figure 2) fait apparaitre un usdgja significatif de I'ensemble des modules par groupe
d’enseignants de francais langue étrangére (uméngizur sept établissements).

Dans la plupart des cas, le travail des étudiangéééaconduit suivant une modalité hybride (présértt distant
tutoré) et a donné lieu a des observations desigerasds tuteurs, ainsi qu’a une enquéte systénmatapres des
étudiants suivant un questionnaire type portantitérents aspects (ergonomiques, techniquesdetgogiques).

2005-06] 2006-07 | 2007-08 TOTA
INPG 80 80 80 240
INPT - - 40 40
UTC - 22 150 172
UTT 60 15 150 225
INSA-Lyon - 45 100 145
GEM - 24 90 114
Telecom Paris - 20 - 20
TOTAL 140 206 610 956

Figure 2 : nombre d'utilisateurs (étudiants) emEeaen mars 2008

Mise en Place d’Outils et de Services pour Facilitde Déploiement de FILIPE en Particulier a
I'Etranger

La mise en ceuvre d’'un module FILIPE suppose idéaterfiadoption d’'un mode de formation mixte (ou hgile)
alternant séances en présentiel et autoformatiette @odalité pédagogique est aujourd’hui généraerpréconisée
dans les dispositifs TICE, en opposition avec feut numérique » dont les limites sont désormaismaues.
Toutefois I'organisation et la conduite d’'une fotina hybride ne vont pas de soi. Elles entrainenensemble de
conditions et de contraintes pour I'enseignantufiéant et I'institution :
- pour l'enseignant: un effort d'ingénierie pédagpg (planification fine de la formation, remédiatides
connaissances acquises en autonomie, évaluationne) évolution de son réle vers la fonction deuute
- pour l'étudiant : une modification de sa posturapgirenant (autonomisation et responsabilisatiorawis de
I'apprentissage, capacité a s’autoévaluer, rapggost actif a I'enseignant...)
- pour linstitution : la mise a disposition de madéret/ou de salles informatiques, la prise en dengans
I'accréditation des étudiants d’'un travail effechatiellement en autonomie...

Ces pratiques pédagogiques sont par ailleurs ramtensitées dans les pays ciblés par le projettdnéis enseignants
locaux a utiliser FILIPE ne consistera donc pagpt@ment a convaincre ceux-ci de l'intérét des ness#s produites et
a leur en expliquer 'usage, mais supposera aussindes sensibilise a de nouvelles facons d’emszigt qu'on les

outille a minima dans ce sens. Cet accompagnenasnerlseignants dans I'adaptation de leur rble &uis pratiques
est selon nous une clef essentielle du déploierdenEILIPE, comme de tout dispositif numérique psgId une

diversification des modalités pédagogiques. C'estrguoi un effort particulier de documentation etfdrmation est

conduit en direction des tuteurs dans la phasebettdu projet.

Guide d'Utilisation des Modules de Francais Scierfiue Issu du Déploiement a 'TUTSEUS

Ce guide a été concu et réalisé dans le cadre stage de Master 2 professionnel de Francais LaBgsngére
(ingénierie de la formation) effectué par une agis@nte de francgais a I'Université TechnologiqueoSturopéenne de
Shanghai (UTSEUS) [3]. L'expérience conduite a IRHUS fournit un « cas modéle » d’intégration d’uodule de
FILIPE dans une filiere bilingue d’'une universitarignaire étrangére. En effet, I'enseignante aoitéple module
« Informatique d’'usage » dans le cadre d'un coerdrancais de spécialité existant, en aménagegmolgramme, le
rythme et les modalités du cours en fonction desvelles possibilités données par le module et appmiyant
librement sur le parcours pédagogique proposé.td@iaits ont ainsi été formés sur 8 semaines dangdigpositif
hybride (en autonomie et en séances tutoréeshilRarns, la stagiaire a choisi de centrer sonailawniversitaire sur la
problématique « quels réles pour le tuteur ? »tj@dierement sensible a ce stade du déploiemeRiId@E.

Les concepteurs de FILIPE ont accompagné ce ppgi@agogique et orienté une partie de la restitutiercette
expérience vers la forme particuliere d’'un guidetitisation a I'attention des tuteurs des modulésIFFE. Le but
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premier étant de donner un exemple d’une utilisagifiective de FILIPE, d’en décrire et analyserrésultats, et d’en
tirer des conseils pratiques pour I'exploitatiors deodules FOS.

Ce guide est composé de deux parties : )

1) Description des modules FOS de FILIPE : Que triskibn dans les modules FOS ? Avec quels étudisints
dans quelles conditions ? A quel moment de la ftiomades étudiants ? Comment utilise-t-on ce suppor
nouveau d’enseignement ? Avec quels enseignants ?

2) Conseils pratiques aux tuteurs dans leur role parlda séances en présentiel. Dans cette deuxiantie pont
aussi donnés des exemples concrets d’'activités.

L’enseignante insiste particulierement sur la goastle I'accompagnement pédagogique dont elle ndjgé trois
aspects :
- l'accompagnement dans l'apprentissage : commendr ad mieux les étudiants dans l'organisation de le
formation en autonomie ?
- l'accompagnement linguistique : comment guideesliants dans leur acquisition du langage de alitéc?
- l'accompagnement méthodologique et interculturgmment encadrer les étudiants dans leur appragésses
méthodes d’enseignement et d’apprentissage fragaisdans leur découverte des spécificités clitarde la
vie étudiante en France ?

S'il fournit bien évidemment un « mode d’emploi & dispositif, facilitant sa mise en ceuvre, le guidigilisation de

FILIPE ne se limite pas a cela : il propose aussi démarche, dans la mesure ou les apports delég@gie active et
de l'accompagnement humain dans ses différentscesgpédagogique, méthodologique, motivationnel.ohts
clairement mis en avant et abondamment explic@é&ste caractéristique revét un intérét essential ponvaincre et
outiller des enseignants peu familiers avec I'sdilion des TICE et le réle de tuteur dans un digpbgbride.

Les conseils et suggestions donnés dans le guidposent sur I'expérience de I'exploitation du sewbdule
« Informatique d'usage », dans le contexte otéitéadéployé a 'UTSEUS. Le contenu du guide estdirtonstancié
et n'a pas pour prétention de couvrir toutes lessiialités qu'offre le dispositif. Toutefois, il &é rédigé et présenté
avec l'intention de concilier deux objectifs diféts :
- la généralisation de l'usage de FILIPE dans lar@iUTSEUS (transfert aux autres enseignants, ishpaur la
plupart),
- le déploiement de FILIPE dans d'autres institutiend’autres parties du monde.
Pour ce faire, dans chacune des sous-parties pliéebaut, sont détaillés :
- d'abord une description générique des modulesdiguant ce gu’ils permettent de faire ;
- puis une présentation de ce qui a été fait a 'UTSEN fonction des contraintes imposées par lturtitn et des
moyens donnés ;
- enfin un retour d’expérience en incluant des sutmes sur ce que l'on pourrait faire pour améliorer
I'exploitation du dispositif. Ces suggestions smsues de I'analyse des questionnaires de sat@faétudiants
ainsi que des observations du tuteur.

L’enseignant intéressé par FILIPE peut donc enrtbéa travers ce guide d'utilisation :
- découvrir le dispositif, ses possibilités et sesditoons théoriques de mise en ceuvre,
- s’appuyer pour la mise en ceuvre et l'adaptationsdsan contexte propre, sur un exemple d’explomatio
commenté et analysé,
- bénéficier d’'un ensemble de recommandations etitiques, issues d’'une expérience pratique de dtitorais
aussi alimentées par une réflexion théorique étayeé&es rdles du tuteur.

Module « Travail Collectif en Groupe Projet » et Livret de 'Enseignant

Le module « travail collectif en groupe projet »nstitue a notre connaissance une proposition neupelur aborder
'apprentissage interculturel. 1l est le fruit danréflexion collective sur le théme de «la selisdétion a
l'interculturalité dans la sphere de la formatiamestifique et technique » initiée en janvier 20fl¥ sein d’un groupe
interculturel (origines France, Allemagne, UK, USBhine, Inde) réunissant des enseignants de FlifBaaih des
actions et des ateliers de sensibilisation a Fintkturalité, des responsables Relations Internatés et des enseignants
scientifiques confrontés a un public internationgbrés une pré-étude menée par une enseignanteisghiat deux
séminaires approfondis, le theme du « travail ctifilen groupe projet » a été retenu. L'objectif @s sensibiliser les
étudiants au caractére culturel des codes et reglestion lors d’un travail de groupe et ainsietepréparer a repérer
les différences avec leurs propres codes. Les wditsens peuvent par exemple porter sur le partagetéches, la
désignation d’un chef, les modalités de résolutioliective, d’explication, de prise de parole etc.

Cette sensibilisation est une opération délicateetla doit éviter I'écueil de la catégorisation les Chinois font
comme ceci, les Allemands comme cela etc. » aumsi’gcueil du jugement de valeur.

Le parti pris de traitement repose sur un enregisdnt vidéo d’'un groupe d’étudiants francais tidevati en équipe
sur un « exercice-jeu» de projet collectif. L'éqigoit réaliser une construction en observant daesraintes de temps
et d'organisation et en répondant correctement @ahrer des charges.
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Le scénario pédagogique proposé est prévu poueguit groupe d’étudiants étrangers sur une suitetigités. Les
étudiants regroupés par 4 ou 5 réalisent le méraecier-jeu en présence. lls abordent ensuite leufaadultimédia
qui les guide dans des activités :

- de compréhension de la scene vidéo découpée eesptias du projet

- de repérage d'aspects méthodologiques du travajialepe

- de repérage de codes et régles implicites potkmtieht influencés par des aspects culturels mieeawre par

les étudiants dans la vidéo.

Il est suggéré de réaliser les activités du modaleindbme devant I'écran d’'un méme ordinateur déifavoriser les
échanges. Certaines activités peuvent étre memnéastenomie sans tuteur, d’autres nécessitentniagction avec le
tuteur. Enfin les activités sur les codes et reglast toujours prolongées par des activités eneptid et en grand
groupe pour des échanges croisés sur les intefiprétgersonnelles de chacun relatives a ces asimeetculturels.

Un tel scénario offre aux enseignants tuteurs, mesibilités trés riches de construire leur progxploitation de la
ressource vidéo, a la condition d'une bonne apmbpn du module. Le livret de I'enseignant détensemble des
activités proposées et permet a I'enseignant depeiprier ce contenu riche et modulable a traverslecument de
référence aisément manipulable. Il contient aussisliggestions d’'activités complémentaires potralail en classe.

Formation et Transfert auprés d’Enseignants en Frane et a I'Etranger

Les différentes phases de conception, productionsages ont permis a la communauté d’enseignanfsadeais
impliqués dans le projet FILIPE des échanges praticet théoriques soutenus. En particulier, I'eirpémtation du
dispositif dans les contextes des différents é&ablnents, avec des publics diversifiés, a comduite vision détaillée
de la pertinence des modules, des usages posaiblesgard des objectifs linguistiques et des diffés niveaux, de
I'efficacité des modalités pédagogiques, des ra@lestuteur, etc. Cette élaboration nous permet dgpqser des
formations de tuteurs visant a la fois la diffusienl'utilisation des modules FILIPE et le transfee I'expertise
acquise.

L’attention des enseignants est attirée en paigicaur :

- les scénarios d'usage et I'intégration du dispbaiticursus ou a la maquette pédagogique,

- lesréles du tuteur :
0 construction et animation d’'un parcours pédagogappyé sur les modules multimédia
0 encadrement du travail des étudiants et accompamgmtear’autonomie
0 suivi de I'apprentissage et évaluation des acdpggiistiques et culturels
o validation de la formation

- la capitalisation de I'expérience pour transfetiestpratiques de réseau.

Afin de permettre l'intégration du dispositif deraation, les formations doivent étre I'occasionr@uconstruction
participative avec les enseignants utilisateurtesEsont I'occasion de réfléchir sur la transfoioratde la relation
enseignant/apprenant inhérente a ce type de digpfassant intervenir des modalités pédagogiquasrdifiées,
approche particulierement nouvelle dans certaings pables de FILIPE. Les caractéristiques des apmis, les
objectifs poursuivis et les ressources disponilsiest aussi des paramétres a mesurer et prendcerepte pour
suggérer des usages adaptés. A cela s'ajoute lanfiarception du contexte ou il est important @grer diagnostic
institutionnel, pratiques locales et parametreutalt

Pour faciliter cette réflexion partagée des pagrtinois entre eux et avec nous, nous privilégions rdéthodes
d’animation participatives (atelier, table rondeuy) incitant les stagiaires a réagir et discuigiow des notions
abordées. L'objectif secondaire de la formationjsnpsimordial pour I'avenir du dispositif, étantejles expériences
vécues par les enseignants nouveaux utilisatewgsmdelules FILIPE puissent a leur tour s’enrichirsetpartager
ultérieurement dans une logique de collaboration.

Quelques exemples de formations réalisées en FedricBétranger :

- Vietnam, décembre 2006, 4 établissements du PFREEbgfamme de Formation d’'Ingénieurs d’Excellence du
Vietnam), environ 40 enseignants de FLE et FO®giansables pédagogiques des établissements.

- Institut National Polytechnique de Toulouse, juif02, environ 20 personnes: enseignants FLE/langues
responsables et opérationnels relations interragsriNP Toulouse.

- INP Grenoble, décembre 2007 (pendant 1 mois), Rimmat accompagnement de la responsable pédagogiqu
FLE de l'Institut Polytechnique de Hanoi : aideaaréalisation du tronc commun du futur cours de FOS
Techniques Universitaires.

- CUEF Grenoble, janvier 2008, Formation de formateur enseignants lituaniens de langues.

Indicateurs de Diffusion a I'International

FILIPE est a ce jour déployé dans deux filieremamderes partenaires d'établissement du consortWiRGEUS
(Shanghai) et PFIEV (Vietham), ou les usages pdudtea comptabilisés. La figure 3 recense les andiutilisateurs
dans ces deux environnements.
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Effectif cumulé 2006-04

UTSEUS Shanghai 390
PFIEV Vietnam 40
TOTAL 430

Figure 3 : estimation du nombre d’étudiants utibsas a I'étranger (mars 2008)

La figure 4 comptabilise les inscriptions individles suivies du téléchargement de modules suttdedsi FILIPE. Ces
inscriptions sont le fait, soit d’enseignants oatddiants isolés, soit d’institutions qui souhditdiffuser les modules.
C’est un indicateur de l'intérét porté au dispdsithais qui ne permet pas de conclure a des usasig@'gvaluer le

nombre des utilisateurs effectifs.

Nombre d’inscrits
Europe 118
Asie 97
Amérique du Nord 2
Ameérique latine 41
Afrique 36
Moyen-Orient 5
TOTAL 299

Figure 4 : inscriptions suivies du téléchargementadules sur le site de FILIPE (mars 2007-mai 2008

Conclusion

Les résultats de diffusion déja obtenus confirmenteux hypothéses de départ du projet FILIPE :
- répondre a des besoins identifiés
- obtenir par une méthode de production croisée tgmiation et l'utilisation des ressources par pnemiéere
communauté d’enseignants.

Les efforts de documentation et d’accompagnement p® transfert semblent porter leurs fruits. Lengion des
usages en France a I'ensemble des établissementsedjnement supérieur scientifique et techniqug&appuyant sur
les équipes d’enseignants de FLE ainsi que l'acemmement du déploiement en Inde et au Brésil smideux
perspectives a court terme du projet.

Remerciements

Le projet FILIPE a bénéficié du soutien de I'Unisiég thématique UNIT, de la Direction des relatiemsopéennes et
internationales et de la coopération du MENESRedadrégion Rhone-Alpes.

Références

[1] Michau, F., Moreau, C. FILIPE : un projet ségique sur I'axe International de l'université ttadigue UNIT.
Colloque international TICE 2006 « Technologies ldieformation et de la Communication dans I'Enseigrent
Supérieur et I'Entreprise », octobre 2006, ToulpEsance.

[2] Meunier, F., Dutto, E., Guillet, S., Michau,, PALM : un dispositif pour préparer les étudiaétsangers a suivre
des cours scientifigues francais, Colloque intéomal TICE 2006 « Technologies de I'Information dé la
Communication dans 'Enseignement Supérieur etttéprise », octobre 2006, Toulouse, France

[3] Mulot, J. (2007). Formation sur le dispositié FOAD FILIPE : quels réles pour le tuteur ? MéraoMaster 2
Frangais Langue Etrangére, Université Stendhalen@ie 3.

Dispositifs de formation ouverte et a distance, fonations hybrides

Albero, B., (2003).L'autoformation dans les dispositifs de formationverte et a distance : instrumenter le
développement de l'autonomie dansdpprentissagedDans Saleh I., Lepage, D., Bouyahi, S. (Dir.),s'0d¢C au cceur
de I'enseignement supérieur". Laboratoire Paragrdphiversité Paris VIlI-Vincennes-St Denis. 13815

233



Charlier, B., Deschryver, N., Peraya, D. (2005)pAgndre en présence et a distance : a la rechdesheffets des
dispositifs hybrides Colloque du Réseau international de recherche derwadion et formation, Montpellier 15-17
septembre 2005.

Charlier, B., Deschryver, N., Peraya, D. et al.020Vers une approche intégrée des technologies ditimation et
de la communication dans les pratiques d’enseigmériRevue des sciences de I'éducation, Vol. XXVIII, 2102002,
p. 345 a 365.

Peraya, D. (2007). Pédagogie universitaire et Ti€gards sur I'hybridation et ses impacts. Colbagle I'AIPU,
Montréal.

Trinidade, A. R., (2000). Enseigner en présentiehalistance. Journée Réseaux Humains / Résealwdlegiques,
Poitiers, 24 juin 2000.

Zourou, K. (2006). Apprentissages collectifs médéxt et didactique des langues : instrumentatispoditifs et
accompagnement pédagogiqlieese de Doctorat, Didactique des langues, Uni¢egiendhal — Grenoble 3.

Apprentissage interculturel

Bosche, M. L'émergence de nouvelles disciplines eraufturelles http://pagesperso-orange.fr/marc-
bosche/menu8_pagel.html

Brander, P., Carmen, C., Gomes, R. et al. (1998)sTdifférents, tous égaux, Kit pédagogique. Corsei’'Europe,
Centre Européen de la Jeunesse.

D’Iribarne, P. (1998). Culture et mondialisati@®érer par-dela les frontiéres. Paris : Seuil.
D'Iribarne, P., (2006). L'étrangeté francaiBaris : Seuil.

Gilbert, A., Haji-Kella, M., De Jesus Cascao Gueddset al. (2001). T-Kit, apprentissage intercrétu Conseil de
'Europe.

Meunier, O. (2007). Approche interculturelle en éation. Etude comparative internationales dossiers de la veille,
Institut National de Recherche Pédagogidutt://www.inrp.fr/vst/Dossiers/Interculturel/somirehtm

234



Faciliter I'intégration des étudiants non francophaes :
Premiers retours d’expérimentation du projet PADEN

Sarah Lemarchand
Cécile Brossaud
Caroline Rizza

TELECOM ParisTech 46 rue Barrault 75013 Paris aBaremarchand@telecom-paristech.fr
Institut TELECOM 46 rue Barrault 75013 Parisrossaud @free.fr
TELECOM ParisTech 46 rue Barrault 75013 Pari3aroline.Rizza@telecom-paristech.fr

Résumeé

Le projet PADEN vise a proposer a distance une &tion en francais de communication dans un contitmtifique

aux futurs éleves non francophones des grandessdbhgénieurs francaises partenaires du projetdispositif de
formation a distance ainsi décliné est centré sir apprenant aux caractéristiques particulieredestoins en
méthodologie pour une réelle intégration. Cette rmomication présente le projet PADEN en se focalisam la

maniere dont le dispositif de formation a tenu ctamge I'apprenant, de ses besoins, de ses attdtitesiresse par
ailleurs le bilan de sa premiére expérimentatidestvolutions qui en découlent.

Mots clés : dispositif de formation, FOAD, francaisobjectifs spécifiques dans un contexte sciepti (FOSS),
méthodologie, interculturalité, étudiant étrangeon nfrancophone, intégration, internationalisatiamodularité,
documents authentiques scientifiques

Abstract

PADEN project proposes to non-French speaking stisdef French Engineering Schools an e-formatiothénfield of
French of communication in a scientific context.eTthevice is focalized on the student, his charties and his
needs. This paper presents PADEN project and thyebyavhich the distance-learning device has takeo account
non-French speaking students’ expectations andsndedraws up the assessment of the first expertiatien of the
distance-learning device and explains the evolgtion

Keywords : distance-learning device, open distaleeening, French with specific objective in a stin context,
methodology, interculturality, integration, non-Rol speaking students, internationalization

Introduction et présentation du projet PADEN

Les écoles d'ingénieurs francaises accueillent ombre croissant d’étudiants étrandefBes étudiants, recrutés sur
leur bon niveau en sciences et technologies, dbaeoir un niveau de francais suffisant pour stimé& et profiter de
maniére performante des programmes scientifiqueseaudesquels ils cotoient des étudiants frangas. dispositifs
de formation en francais langue étrangére (FLEussi de mise & niveau scientifique leur sont quproposés avant
leur entrée dans les établissements ou en codosrdation.

Les résultats de ces étudiants et les retoursrisgmnants des Ecoles témoignent qu'au-dela désuliés en langue,
des clefs de compréhension culturelle (comportementimplicites) semblent leur manquer ou qu'ils ne pssédent
pas toujours les codes de compréhension liés a l&tmodologie frangaise d'enseignement

Pour apporter une réponse a cette situation, flisEELECOM, en partenariat avec le Groupe deslé&des Mines
(GEM), I'Ecole d’'ingénieur généraliste (EPF), I'HedSpéciale des Travaux Publics, des batimentsdtirdlustrie

(ESTP) et soutenu par UNIT (Université Numériqugélmierie et Technologie), a décidé de lancer fi6620n projet
commun de formation a distance des étudiants namcéphones au francais de communication dans utexten
scientifique et s’appuyant sur les technologiesid®rmation et de la communication pour 'Ensegnent (TICE). La

! Selon Thierry BRETON (Conférence de presse tririedtgt janvier 2006) Public « en constante progmss256 000
cette année contre moins de 200 000 en 2002 »rhep@ des écoles des mines compte en 2007 pré&%e 1
d'étudiants étrangers dans ses effectifs totauki€Cdu Magazine Industries 123 - mai/juin 2007 pegets des
Ecoles dedvines), TELECOM ParisTech compte plus de 20 % dedignts étrangers, issus de 50 pays différents.
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spécificité et l'originalité du projet PADENésident dans une offre de formation en francaibjactifs spécifiques
dans un contexte scientifique (FOSS) qui privilédgs situations de communication que les étudiaisrancophones
seront amenés a rencontrer dans les écoles d’'mgsrrancaises.

Le projet PADEN fonctionne de maniére itérativdisdint 'expérimentation en cours de route (audiud mesure de la
construction des dispositifs) pour évaluer ses thgres de départ et ses orientations pédagogiques.

Nous présenterons d’abord les hypothéses et dimmsafortes du projet PADEN et de son disposigf fdrmation
centré sur I'apprenant, nous décrirons ensuiteéssltats de I'expérimentation de son premier digpale FOAD et
les perspectives qui en ressortent pour la suitprdjet. Nous tenons a préciser que certainesegadscriptives du
projet ont été empruntées a la communication gigulpe PADEN a réalisée lors du colloque TICEMEDQRizza
et al., 2008). Ces parties sont issues de rapgonsojet PADEN.

Hypotheses et orientations du projet PADEN

Un Positionnement « FOSS » et le Choix de la FOAD

PADEN se positionne résolument en complément desdiions déja existantes a la fois quant a leuetos a leur
format. A la différence du FLE dont I'objet estpjarentissage de la langue, du francais de spécigdiermettant
l'apprentissage du lexique et la grammaire de sfié&ide tel ou tel domaine scientifique) ou du F@%é sur le
francais & objectif spécifiqfie PADEN vise & offrir une formation en francai®Bjectifs spécifiques pensé dans un
contexte scientifique (FOSS). Il s'agit ainsi devii#gier des situations de communication que lagdi@nts non
francophones seront amenés a rencontrer dansdes étingénieurs francaises. L'intégration deddiant ne dépend
pas du simple niveau linguistique mais supposeaammaissance de I'environnement scolaire, de sglesiede ses
implicites, de ses attentes.

Si I'idée d’offrir des formations s’appuyant suudage des TICE pour préparer l'arrivée des étusliaon francophones
n'est pas neuvel'idée d'utiliser la distance et la période agite (période dite de latence évaluée entre 15 j@u8s
mois), durant laquelle I'étudiant est encore daos pays et prépare son arrivée dans I'établisserfrantais
sélectionné, semble peu considérée et peu expkiféerd’hui.

PADEN offre des formations Ouvertes et a Distarf@@AD) permettant d’amorcer chez I'étudiant déjauee par des
écoles, un questionnement sur un contexte scigméifculturel autre que le sien et qu'’il va devoamure en compte.
PADEN choisit également de s’ouvrir — dans la mesiu réalisable — a un public souvent négligé dficite a
prendre en compte autrement que par des coursifstele langue : le public de niveau®A2

Autonomie de I'Apprenant et Personnalisation de l&8cénarisation pour I'Etudiant :

A partir d’'une analyse des besoins des étudiardas@trs et de leurs difficultés exprimées non seeld par eux mais
aussi par les enseignants scientifiques et lesgads en FLE, différentes situations de commuitinapouvant faire
I'objet d’apprentissage a distance avant l'arrie@éeFrance, ont été définies. Dans chacune de ttegisns, I'étudiant
doit aborder la langue frangaise en tant fyaagais de communication dans un contexte scienigfue et non en tant
que francais scientifique. L’objectif pédagogiquresavisé est qu'il s'appropriees méthodologies de travail liées a la

2 préparation A Distance d’Etudiants Non francoplsome francais dans un contexte scientifique

3 Penser le francais langue professionnellie-ROS se définirait davantage par son public, m&®ccupations que par
une méthodologie didactique qui lui serait progies’agit en somme d’une définition par défaut HOS s’adresse a
des « non spécialistes » en francais, pour lesqadingue est tout autant un passage obligé qohbjectif en soi. »
http://www.fdIm.org/fle/article/346/mourlhon.php

* Ainsi le projet FILIPE met-il en place des filisrd’apprentissage du francais de spécialité (esighg, en
informatique etc.) en s’appuyant sur des enseigrlanaux dans les pays susceptibles de proposeaddidats a
'enseignement francais

® définition duniveauA2 selon le CECR (cadre européen commun de réfémaeeles langues) « Peut comprendre
des phrases isolées et des expressions fréquentilisées en relation avec des domaines immédiaridrité (par
exemple, informations personnelles et familialegp$es, achats, environnement proche, travail). Bentmuniquer
lors de tAches simples et habituelles ne demarglagnh échange d'informations simple et direct s sujets
familiers et habituels. Peut décrire avec des msys@mples sa formation, son environnement immeédiéroquer des
sujets qui correspondent a des besoins immédiatsappel : Utilisateur élémentaire: Al et A2- Utilisateur
indépendant: B1 et B2- Utilisateur expérimenté:e€C2 -http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/cadre_FR.asp
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culture scientifique francaise, a son domaine de ométences et aux exigences de ses enseignants sfiggres par
I'étude et a travers le vécu dgsatre situations de communication (sitcoms3uivantes :
- Sitcom 1 -Lire et exploiter des documents pédagogiques erdgymmsser un examen ou rendre un defghir
polycopié de cours a l'article scientifique).
- Sitcom 2 -Suivre et intervenir en coufgde la prise de notes a la formulation de ques}ion
- Sitcom 3 -Faire une présentation orale et utiliser un suppaduel (de la conception d’un transparent a la
prise de parole en public)
- Sitcom 4 -Participer a un projet en petit groudee la compréhension des codes sociaux a la geigmsition
scientifique).

Pour répondre a un soutiintégration de I'étudiant, PADEN s’avere étre une formation nécessairemaséé sur un
principe de transparence, celle des écoles etulle &esteurs préts a expliciter méthodes et atteddu®nseignement,
exercice qui est parfois loin d’étre évident enedégrsement supérieur.

Placé au cceur du dispositif, I'étudiant entre dariermationvia une situation de communication particuliere. Rluss
parcours lui sont alors proposés en fonction deobgsctifs, de son profil, de ses contraintes (terdjsponible par
exemple) et du niveau d'accompagnement proposEdgate qu'il doit intégrer.
L'entrée de 'étudiant dans la formation s’effecare3 temps :
- La prise de connaissance des différentes sitcomthérhatiques de parcours associées, des conditions
nécessaires pour suivre chacune des situationsmmenication (temps de travail, pré requis, etai)pgrmet
a I'étudiant de faire un choix selon ses besoidestompétences qu'il souhaite acqueérir.
- Le choix par I'étudiant via un outil de positionnemd qui intégre des questions portant sur le nivéau
francais général de I'étudiant, son temps dispenildur la formation, ses compétences, etc., epeumet de
le guider vers un parcours spécifique adapté (cgtsera expérimenté en 2008-09).
- L'accés au parcours spécifique de FOAD et a I'atdtéation a l'issuele ce parcours.

Chaque situation de communication a été pensée eotermmoyen pour I'étudiant de développer ses gjiedé
d’apprentissage ainsi que des stratégies interelits en regard des objets étudiés au moyen desganalytiques
réflexives développées dans des activités de typmjet » (qui permet la synthése des éléments adéthgiques et
interculturels)

Ainsi, I'une des idées conductrices de la scénéwmisales parcours FOAD de PADEN est qu'ils conchtigétudiant a
mettre en place une méthodologie intercultureligglyant sur sa propre méthodologie (prise de ¢oamse) et sur
celle explicitée par I'école. PADEN s’éloigne d’'udémarche de transfert ou pour employer une image fi'une
démarche d’acculturation.

Dans cette méme orientation, PADEN offre des pascqwoposant un enchainement progressif favorisant
constitution d'une méthode ad hoc partant de son @&étudiant scientifique. A la fin du parcourgtlidiant doit avoir
acquis un « bagage » méthodologique constituéatodbng de sa formation (au travers des activigg/pge « projet »)
tout en optimisant ses connaissances scientifigussciolinguistiques.

L’Ambition de Répondre a un Besoin commun des Ecoseen proposant des Scénarios réutilisables et adaptes

La conception et la réalisation des dispositifSS<@BAD de PADEN sont mutualisées entre partenaires. dispositifs
créés doivent étre intégrables dans chaque écdlenpire a raison d’une adaptation Iégére. De ples dispositifs ont
vocation d'étre mis a la disposition d'autres ésfe@iments d’enseignement supérieur confrontés néame
problématique d’intégration d’étudiants non frantopes.

Ce choix a rendu nécessaire l'utilisation d'une hmée de description du dispositif de formation ¢digsion de
l'activité de I'étudiant en méme temps que les efitbments d’activités) en vue d’en faciliter la endsdisposition et la
modification par les écoles partenaires.

La méthode de description de dispositif de FOAPmodulable, utilisée & la fois pour les modules dermations
(situations de communications cf. plus haut) et lgsarcours spécifiques, découpe le dispositif en qtia couches :

- laformation (par exemple une licence au sens LEthposée de plusieurs modules ;

- le module (par exemple une unité d'enseignement)posé de plusieurs séquences (regroupées ellesaméme
en thématique) ;

- la séquence qui regroupe plusieurs activités aatoobjectif commun ;

® Selon le glossaire FIPFOD (2003), le dispositiff@AD « désigne les conditions pédagogiques, osgsiphnelles et
technologiques dans lesquelles vont se déroulefolesations et leursnodules Concevoir et organiser ce dispositif
suppose la définition des caractéristiques pédggegi de la formation (contenu enseigaétivités pédagogiques
proposéesjocuments pédagogiquexcompagnementiesapprenanty de son organisation (cadre spatial et temporel
de travail, scénarisation dedocuments pédagogiqyeségulationy et d'un environnement technologique de
formation »
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- l'activité pédagogique (par exemple : un atelian) gorrespond a l'unité de base précisant un catirdes
moyens pour l'apprentissage de I'étudiant. Elleppide, dans le cas de PADEN, sur des documents
scientifiques authentiques existants (polycopiégetsde TP etc.) utilisés dans les formations desleé
partenaires et des documents pédagogiques crég¢edzadre du projet.

Cette description du dispositif a été réalisée ayem du logiciel OASIEqui instrumente cette démarche et facilite les
modifications des différentes couches du dispasitiéi que la construction de parcours spécifigupartir de parcours
génériques congus.

L'une des caractéristiques des dispositifs de PARENde s’appuyer sur des documents scientifiquéeeatiques,
c’est-a-dire effectivement utilisés dans les foioreg des écoles partenaires. Dans I'optique dea deescénarios pour
I'étudiant qui soient réutilisables et compte teleu’'hétérogénéité des champs disciplinaires delegpartenaires, des
disciplines transversésont été identifiées pour la sélection de ces ommis. Ainsi chaque école, si elle souhaite
mettre en ceuvre les dispositifs de formation PADEAc un co(t d’adaptation quasi nul peut utiligsr documents
scientifigues « commun ».

Pour faciliter la mise a disposition et I'adaptatites dispositifs FOAD, les résultats de PADEN smtiompagnés de
méta documents, sortes de guides méthodologiqdestination des établissements souhaitant reprendiéployer les
dispositifs pour leurs propres besoins pour lesraddes adapter en conséquence.

PADEN a I'épreuve du réel : 'Expérimentation de lapremiere Sitcom au travers de sept
Parcours de formation...

Contexte, objectifs et description de I'expériment&on.

Le premier dispositif produit par PADEN a été exmpénté entre avril et novembre 2007 (période inafua
l'organisation, la mise en ceuvre et 'analyse dggdérimentation). Cette expérimentation a impliquatre institutions
partenaires de PADEN : les écoles des Mines d’aAt&e Nantes, 'EPF et I'Institut TELECOM. Elle isi permis de
tester des parcours adaptés a des contextes diffége spécifiques a chaque partenaire du projit.portait sur la
situation de communication 1 (Lire et exploiter desuments pédagogiques en vue de passer un exanrendre un
devaoir).

L’expérimentation visait deux objectifs :

- Prendre en compte les contextes particuliers eentiges parcours spécifiques et mobiliser les lesllWICE
et les tuteurs FLE des écoles impliquées ;

- Evaluer des parcours et leur contenu auprés ddgpulible en situation réelle (étudiants non figptoones
inscrits dans I'établissement).

21 étudiants non francophones, originaires d’Espade Colombie, de Chine, du Viét-Nam, d’Austratidnde et de
Turquie ont testé les sept parcours proposeés.
On peut distinguer deux situations :
- 17 étudiants ont suivi la formation PADEN dans #lre d'écoles d'été FLE en présentiel en utilidast
plateformes Moodle et Amarariten situation de « distance simulée » ;

- 4 étudiants étaient a distance dans leur paysgiheri lls utilisaient également les plateformes Wleoet
Amarante.
Les parcours ont été proposés et expérimentés 3alarées : 15 jours, 3 semaines et 2 mois.

Cing séquences étaient intégrées aux parcours :d@prentissage du francais (3h30) ; Ma compréherdiiofrancais
(4h30) ; La structure des documents (6h) ; Lesigoes (3h); La lecture d’'un document scientifiddb) ; La Pratique
de la prise de note d’un document écrit (5h).

Tous les parcours étaient proposés avec un tyforabu faible).

" Outil d'Aide a la Scénarisation pour I'lngéniatieFormation développé par TELECOM ParisTech atepariat avec
TELECOM SudParis et le CNERT Ahttp://oasif.educagri.fr/Index.htm

8 Deux degrés de transversalité ont été définiss: disciplines transverses a toutes les écoles raams
(mathématiques, électronique et informatique) tdisciplines transverses entre 2 écoles au méimerdie-matériaux,
mécatronique.....)

° Plate-forme de formation concue et développée THELECOM ParisTech en partenariat avec I'Ecole Otever
Francophone (EOF) : httpaMvw.amarante.eu.org
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Résultats de I'expérimentation menée

L'expérimentation a permis de tester I'adaptatices dlispositifs de formation initialement congus :p&rcours

spécifiques ont été mis en place répondant awexrted et modalités souhaitées par chaque écolenpae (tutorat,

objectifs de formation, volume de formation, forin&ette adaptation s’est avérée concluante etraatides contextes
d’expérimentation variés (lors d’écoles d'été Fldour des étudiants présents sur le campus en Foanaedistance
dans leurs pays d’origine) et des environnememisni@ogiques multiples. De méme, la collaboratiosenen place
avec les acteurs engagés dans I'expérimentatiore§mondants PADEN, cellule TICE et enseignants &lt&ur) a été
fructueuse. Le premier des méta documents accorapa@ADEN (document d'aide au tutorat) a été évahrdme

trés satisfaisant par les tuteurs.

Reste a tester la prise en charge de I'adaptatiggrale du dispositif par le partenaire, adaptatjai demande une
disponibilité des acteurs plus grande.

Des questionnaires d'évaluation des dispositifséatremis aux étudiants non francophones ayawt sniparcours
ainsi qu’'aux tuteurs les encadrant. Un entretiégalement été mené collectivement avec I'équipdidesrs.

Concernant les résultats des évaluations des étsdiE8 étudiants sur 21 ont répondu au questioa(@iut ou partie).

- La majorité estime avoir atteint complétement ouyemmement les objectifs du parcours, I'activité fil
conducteur « projet » semblant y contribuer (70%).

- lls estiment que le dispositif PADEN répond en igadtleurs attentes de formation avant leur intémra

- Les ressources pédagogiques associées aux actjuitssdevaient mener ont été jugées adaptés % pour
les documents pédagogiques et a 65 % pour les dotarscientifiques.

- La distance « simulée » a été, dans un cas, so@rdristrations (manque de relations avec I'ens&igen
comparaison avec les autres groupes qui suivagntaurs de FLE présentiels avec un enseignant) ;

- La distance a été aussi source de réussite : Ueliadts qui se sont déclaré les plus satisfaits senx a
distance « réelle ».

- Pour la suite du projet, les étudiants suggéereatsgit facilitée la compréhension des consignesadiegtés a
réaliser.

- Letutorat a été plébiscité a 85%.
Concernant, les tuteurs-enseignants, quatre sgraribh répondu au questionnaire et tous ont fait garretours plus
détaillés lors d’entretien collectif. lls disentésatisfaits du dispositif PADEN et en voient t&rét pour pallier aux
problémes de méthodologies des étudiants. Les étérarivants ont été mis en évidence :

- Les parcours étalés sur 15 jours ont été jugéscoaps ;
- Le remplacement de formation FLE programmeées esepiéel par PADEN a distance a posé probleme ;

- Le positionnement de PADEN (formation a une métlhagie scientifique dans un contexte francais avec
guestionnement interculturel) est peu évident g@public (habitué a des formations FLE ou socitgelle).
Concernant les activités pédagogiques et les coesjgles difficultés de compréhension de la pastédediants les
plus faibles ont été rapportées. Le temps d’engrédormation (compréhension et appropriation dyahgif) s'est
avéré plus long que le temps initialement prévu.

Conséquences de 'Expérimentation et Perspectivesyr le Projet PADEN

Les résultats ont été recueillis et analysés deesgpe a octobre. Nous livrons dans cette partigueenous en avons
retenu et les évolutions en conséquence.

La priorité des étudiants de niveau élémentairal@giprendre la langue. lls ne sont pas a mémeptmitenu de leur
lexique limité, de comprendre les consignes etuilae avec profit PADEN axé sur une démarche réfeexXJn niveau
de sensibilisation serait donc a envisager pouhAks

Si la notion de parcours de formation centré sastivité de I'apprenant s’est avérée satisfaisaht®rientation FOSS
de PADEN pertinente, I'analyse des résultats depBeimentation pointe des améliorations ou ajoevant
majoritairement de la nécessité dwmforcement du positionnement de I'étudiant au coswdu dispositif :

- Lare-scénarisation de I'entrée de I'étudiant dandispositif. L’hypothése de départ concernamhfiortance
d’'une articulation entre le parcours de I'étudianun outil de positionnement pour entrer en foromaa été
confirmée. Cet outil permettra a I'étudiant de d&ieer librement son parcours (en fonction de songs, son
niveau linguistique et ses objectifs de formatiehysera a ce titre crucial & mettre en ceuvre afenlgntrée
dans le dispositif se fasse au moyen d’un choixalde.

- Les problémes de compréhension des consignes tigiteaca réaliser pointe le niveau de langagesétipar
les concepteurs et la difficulté d’écrire pour tndéant non francophone de niveau faible. Une siioption
du vocabulaire et une structuration plus importateonstante de I'information pourraient y répandr
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- De méme I'évaluation de la faible autonomie endeas semble militer pour une séquentialisationame et
lintégration au parcours d’autoévaluations a mikse (par exemple sur la compréhension des docsment
scientifiques et I'activité a réaliser) et de niveaoins ambitieux.

- Dans le méme esprit, 'approche pédagogique, ppaédactivité « projet » (construction par I'éfadt de sa
propre méthodologie en s’appuyant sur son vécurdes éléments mis a disposition par les écolschises)
s'est avérée concluante (cf. retours d’évaluatidR@¢ste a améliorer la scénarisation en renfor¢ant
progression pour faciliter la compréhension, I'aefriement et I'acquisition. Nous avons choisi poeiaae
systématiser une scénarisation composée d’'une d@pécouverte, entrainement et acquisition (a€tvile
type «études » et exercices) suivie du projet réesur la méthodologie et de l'atelier consacré au
guestionnement interculturel.

Les orientations données ci-dessus sont en comtggration dans le dispositif PADEN.

Une seconde et derniére expérimentation se pr(gfdesion de formation PADEN au cours de I'été 2088g sera
'occasion de vérifier la pertinence de l'adaptatide nos orientations suite a la premiere expétiatien sur des
situations de communication axées sur l'oral (fuivn cours etc.). Elle permettra aussi, nous l'es d’évaluer un
parcours en autonomie (sans tutorat).

Avec la question de l'intégration des étudiants-francophones, PADEN a mis le doigt selon nouslaurécessité
d’'une collaboration entre enseignants scientifigaegnseignants FLE pour répondre aux enjeux iat@maux de
demain dans I'enseignement supérieur. En effetedjpart, le programme FLE ne peut mettre de cotdifésultés

d’intégration des étudiants non francophones duesparticulier a des facteurs interculturels liés @antexte
scientifique (méthodologie etc.) de I'établissement’autre part, les enseignants scientifiquepeevent ignorer le
chemin culturel que doivent parcourir les étudigttangers pour s’intégrer.

PADEN tente d'initier une articulation entre cesixiénondes et encourage une adaptation des coursa&lddntexte
scientifique et a son public d’étudiants étrang#tworizons divers (de 'Amérique du Sud a I'Asie passant par
Europe).
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Résumé

Cet article présente certains résultats obtenus dans le cadre du projet européen Socrates Minerva "On Line Learning
Mathametics & Sciences" pendant la période de septembre 2005 a septembre 2007. Ce projet vise le développement de
cours multilingues dans les disciplines mathématiques et sciences basés sur les nouvelles technologies et comportant
des démonstrations et simulations. Le projet prévoit aussi I'évaluation de l'impact de l'utilisation de ces nouvelles
méthodes sur la compréhension des différentes disciplines. Les partenaires de différents pays européens (France,
Belgique, Espagne et Bulgarie) chargés de développer des contenus ont opté pour l'emploi de la chalne éditoriale
ScenariChain avec son modéle pédagogique ACADSUP. Le projet a permis de mettre en évidence I’apport des chaines
éditoriales lorsqu’il faut produire un cours sur différents supports ou produire le méme cours dans différentes langues.
Les avantages de la chaine éditoriale ont de nouveau été démontrés lorsqu’il a fallu élaborer un cours par des équipes
appartenant a des universités différentes. Les cours mutualisés ont été déclinés en différentes sorties selon les besoins de
chaque enseignant et de chaque université.

Mots clés : chaine éditoriale, ScenariChain, Opale, mutualisation, on line learning, évaluation, multimédia, TIC,
mathématiques, chimie, physique

Abstract

This article introduces results obtained within the framework of the European Socrates Minerva project "On Line
Learning Mathematics & Sciences" for the period from September 2005 to September 2007. This project aims at the
development of multilingual courses in mathematics and sciences based on new technologies and including
demonstrations and simulations. The project includes also the evaluation of the impact of the use of these new
technologies on the understanding of these various disciplines. The partners of several European countries (France,
Belgium and Bulgaria) charged to develop contents chose the editorial chain ScenariChain with its pedagogical model
ACADSUP. The project made it possible to highlight the contribution of an editorial chain when it is necessary to
produce a course on various supports or to produce the same course in various languages. The advantages of the
editorial chain were confirmed when it was necessary to work out a course by teams belonging to different universities.
The collaborative courses were declined at various outputs according to needs of each teacher and each university.

Keywords : editorial chain, ScenariChain, Opale, mutualisation, on line learning, evaluation, multimedia, new
technologies, mathematics, chemistry, physics

Introduction

Cet article présente certains résultats obtenus dans le cadre du projet européen Socrates Minerva "On-Line Learning
Mathematics and Sciences" pendant la période de septembre 2005 a septembre 2007 (Tzanova et al. 2006). Ce projet a
été initié par des universités appartenant a quatre pays européens (France, Belgique, Espagne et Bulgarie). 11 s'agit de
I'Université des sciences et technologies de Lille (USTL), 1'Université de Provence (UP), I'Université libre de Bruxelles
(ULB), 1'Université de technologie chimique et métallurgie (UTCM) a Sofia, I'Universidad nacional de educacion a
distancia (UNED) a Madrid, et I’Université Technique de Sofia (TUS).

Ce projet vise le développement de cours de base, ainsi que de remise & niveau dans les disciplines mathématiques et
sciences basés sur des démonstrations et des simulations. Certains cours pourront servir au systeme de guidance mis en
place dans certaines universités pour aider les étudiants qui arrivent en premiére année. Une des particularités du projet
est sa dimension européenne. Les cours doivent étre développés dans les différentes langues frangais, anglais et bulgare.

Des tests ont été prévus dans le cadre de ce projet pour mesurer I’impact de 'utilisation de ces nouvelles méthodes
sur la compréhension des différentes disciplines.

Les partenaires chargés de développer les contenus ont opté pour I'emploi d'une chaine éditoriale. Le choix s'est porté
sur la chaine éditoriale ScenariChain développé par 'UTC avec son modele pédagogique ACADSUP.
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Le projet a permis de développer de nouveaux modules soit de maniére autonome par une université, soit par
mutualisation de contenus, provenant d'au moins deux universités partenaires. Le projet a aussi bénéficié de certains
contenus provenant de 1'Université en Ligne de 'USTL.

Le présent article précise les disciplines abordées en spécifiant le public cible. Il détaille ensuite certains cours
développés dans le cadre du projet. Les outils nécessaires pour développer un cours sont énumérés tout en indiquant les

difficultés rencontrées. Avant la conclusion, l'article indique comment certains cours sont exploités actuellement et
pergus par les étudiants.

Quel Contenu pour quel Public ?

Les besoins qui ont été¢ identifiés lors de la premiére phase du projet en matiére de contenus concernaient
principalement les cours de base en mathématiques et en sciences ainsi que des cours de remise a niveau en chimie et en
mathématiques.

L'USTL, avec son Université en Ligne disposait déja de plusieurs modules de cours déja médiatisés. 11 a fallu
identifier les modules qui rencontraient les besoins des partenaires et ensuite adapter ces modules a la philosophie de
chaine éditoriale. Certains traitements ont ét¢ automatisés et d'autres ont été effectués manuellement.

Le projet a permis de créer de nouveaux cours de base en mathématiques, physique et chimie. Certaines universités
avaient les mémes besoins en termes de contenus. Ceci nous a conduit & expérimenter les trois approches suivantes :

1. Création de cours de maniére autonome par chaque université.
2. Création de cours dont le contenu provient de deux universités.
3. Création de cours par mutualisation de contenus.

Les cours développés s'adressent a des étudiants de niveau universitaire, et plus particuliérement pour ceux qui
accédent en premicre année. Des cours de mise a niveau en mathématique et en chimie ont été congus pour leur
permettre de disposer de la terminologie de base et du minimum requis pour pouvoir suivre le cursus normal.

Notons que certains cours ont été rédigés directement dans l'une des trois langues frangais, anglais ou bulgare.
D'autres cours ont d'abord été rédigés dans une langue puis traduits dans une autre langue.

Quels Cours Développer ?

Nous avons développé plusieurs cours selon l'une ou l'autre approche présentée a la section précédente.

1. Parmi les cours développés de maniére autonome par chaque université, nous pouvons citer le cours de chimie
générale développé par la TUS, le cours de Physique développé par I'ULB, ainsi que d'autres modules
développés par les différents partenaires (voir figure 1):

¢ La TUS a développé plusieurs cours dont celui de chimie générale. Les langues utilisées sont le frangais,
I'anglais ou le bulgare. Certains de ces cours ont été développés a partir de la matiére brute des enseignants
et d'autres ont consisté a sélectionner des modules dans 1'Université en Ligne de 'USTL, a les améliorer, a
les adapter aux besoins de 1'Université puis a les convertir dans ScenariChain.

Chemistry Mathematics
General Chemistry in French " PO
. General Ghenustryn French 1. Calcul intégral” in French
Le cours a commencé le 11 février 2008. La partie électronique est a suivre dés le 24 mars jusqu'a la
fin mai 2008 Les travaux dirigés serons sur les contenues de Math&Sciences. Les tests serons dans
I'environement ForEva. Les problémes résolus doivent étre envoyés au responsable des TDs.
2. Introduction & la chimie
2. Integral Calculations” in Bulgarian
3. General Chemistry in Bulgarian
YrpaXHeHIATa npes 5 1 B CeaMILA We Ce MPOBEXAaT 8 3ana 1470 PasyyeTe HaWwHUTE 33 pelaBaHe Ha WHTerpanuTe oT TyTopuana. YnpaxHasaiite ce Ha ForEva
Kpaithnat TecT we 6bae Tam.
Phys'cs 3. "Numerical Solution of Non-linear Equations” in Bulgarian
1. "Work and energy" in Bulgarian 4. "Programmation structurée en C++"in French
The course will be held at 12627a the weeks from 17 March to 29 March 5. C++ Programming” in Bulgarian
2. "Optique Géometrique" in French 6. !Introduction aux mathématiques universitaires” in French
7. Introduction to university mathematics"
3. 'Electrostatique" in French
4. "Signaux dépendant du temps" in French

figure 1: Quelques cours développés par les partenaires

¢ Pour la physique, Philippe Emplit, professeur a I'ULB, nous a demandé de développer une partie de son
cours "Signaux dépendant du temps". Cette partie posait des problémes pour les étudiants. Elle se
présentait sous forme d'un fichier Powerpoint contenant des définitions, des équations, des illustrations et
trés peu d'explications. Avec la contribution de I'enseignant, nous avons repéré les passages délicats qui
nécessitent d'introduire de nouveaux médias. Nous avons réalisé une version sonore de cette partie : les
passages qui permettaient de clarifier le contenu ont été retranscris et intégrés sous forme de texte dans le
cours, alors que d'autres passages ont été retravaillés et intégrés sous forme de séquences sonores. Des
animations flash ont été¢ également créées notamment pour des démonstrations mathématiques et pour
aboutir a un contenu fidéle au souhait de I'enseignant (voir figure 2.).
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fréquences, de la norme des Y )
o 1T v composantes fréquentielles de s(t) Représentation de la norme spectrale

Extrait du cours avant Extrait du cours apres

figure 2: Cours de physique

2. Parmi les cours développés avec un contenu provenant de deux universités, nous pouvons citer le cas d'un
cours de mathématiques. Le cours a été construit a partir de matiéres mises en commun et provenant
d'enseignants de I'ULB et de I'UTCM. Les sources étaient en partie au format Word et en partie au format
Latey. Vu le nombre ¢élevé d'équations, il a fallu avoir recours a 'outil GrindEQ pour assurer la conversion du
fichier Latey au format Word. Par ailleurs, les deux universités souhaitaient une version du cours a la fois en
francais et en anglais. C'est 'ULB qui a pris en charge la fusion et le développement du cours en francais
d'abord, puis en anglais. Le fait d'avoir utilisé ScenariChain a permis de se concentrer sur la version frangaise
et de la scénariser. Une fois la version frangaise était au point, il a suffi de dupliquer toute I'arborescence du
cours et de se concentrer cette fois sur la traduction (voir figure 3).

introduction aux mathématiques
universitaires

1-E bles et sous: o

Il - Hombres
Il - Fonctions
IV - Systémes d'équations et d'in...

V - Puissances et fonctions expon...
VI - Logarithmes et fonctions loga...

VIl - Trigonométrie
VIl - Dérivées et optimisation

IX - Introduction a la géométrie eu...

6',; | - Ensembles et sous-ens:

&ﬁ Il - Nombres
&4 Il - Fonctions

introduction to university
mathematics

Sets and subsets
Humbers
Functions

Systems of linear equations and i...

Power and exponential functions

Logarithms and logarithmic functi...

Trigonometry
Derivatives and optimisation
Introduction to Euclidian geometry

' figure 3: Cours de mathématiques dans deux langues

&jc Sets and subset:

Numbers

Functions

3. Parmi les cours créés par mutualisation de contenus, nous pouvons citer le cours de remise a nouveau en
chimie développé conjointement par I'ULB et 'UTCM. Cette fois, seule la table de matié¢re a été discutée par
les deux universités. Par la suite, chaque université a pris en charge la scénarisation d'une partie du cours. La
partie théorique du cours a été développée par les partenaires bulgares et la partie évaluation par I'ULB. Les
exercices ont été extraits du cours de guidance de chimie de 1'ULB disponible sous Webct. L'intégration des
deux parties a été réalisée dans ScenariChain & partir des briques développées par chaque université. La
version finale est un cours complet ou il suffit de masquer des parties, pour générer une variante du méme

cours (voir figure 4).

introduction & ia chimie
universitaire

Homenclature inorganique
Auto-évaluation : Homenclature
Structure de I'atome

Auto-é i

Auto-évaluation : Structure de I'at...
La classification périodique des él...
Classification périodique

Aut: : Liaison

Composition des solutions
Auto-évaluation : Dilution des solu...
La steechiométrie des réactions c...

Auto-é :La étri...

gh Nomenclature inorganique
] Auto-évaluation : Nomenclatu
,2;;. Structure de l'atome

] Auto-évaluation : Masses ator

Chimie

Homenclature

Equilibrage d’une réaction d’oxyd...
Stcechiométrie

Masses atomiques et molaires
Dilution des solutions

Structure de I'atome

Liaison chimique

Classification périodique

Test général

figure 4: Deux versions du méme cours
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Quels Outils pour Développer un Cours ?

Nous avons opté pour I'emploi d'une chaine éditoriale et plus précisément la chaine éditoriale ScenariChain avec son
modele pédagogique ACADSUP. Cet environnement a été utilisé par les différents partenaires, ce qui a nous a permis
de construire facilement un cours avec des briques développés séparément par différents partenaires.

Parmi les raisons qui ont poussé a ce choix :

¢ lapossibilité de générer le résultat sous différents supports

* la possibilité de traduire facilement un cours dans une autre langue. En effet, le fait que le contenu soit séparé
de sa forme permet au développeur du cours de se concentrer sur le fond. La mise en page est ainsi conservée
pour les différentes traductions.

* Lafacilité de mutualiser des contenus provenant d'acteurs différents.

¢ Le fait qu'il s'agit d'un logiciel open source.

D'autres outils étaient nécessaires pour médiatiser le contenu. A titre d'illustration, les outils suivants nous ont permis
de préparer les éléments que nous avons intégrés par aprés dans la chalne ScenariChain (Attif 2007). En effet,
ScenariChain permet d'intégrer en plus du texte, différentes ressources qui peuvent étre produites par différents logiciels
(voir tableau 1). Différents formats sont également acceptés dont le format vectoriel SVG.

Ressource Outil de création ou de L.
. R Objectifs de la ressource

médiatique traitement
I Adobe Photoshop Présentation de graphiques
mages . .

g Adobe Illustrator Conversion au format vectoriel
Animations Adobe Macromedia Flash Création d'animation pour illustrer des démonstrations mathématiques
Séquences sonores Cool Edit Pro 2.0 Commentaires sonores sur des exemples du cours ou des illustrations

i L Illustrer des exemples. Nous avons utilisé des séquences déja réalisées et
Séquences vidéo --- . .
disponibles au bon format.

Mathtype 5.0

Equations Equations mathématiques créées dans des entités a part dans le but de réutilisation
4 WebEQ 3.7 4 9 P

Son - texte Dragon NaturallySpeaking Transcription des séquences sonores

Textes Word, Late) Contenu sous forme de texte

tableau 1 : Outils pour les éléments d'un cours

Comme le modéle pédagogique ACADUP n'est fourni qu'en version frangaise, toutes les balises sont en frangais. Il
est possible via l'interface de génération du cours de modifier l'intitulé de certaines balises. Une difficulté rencontrée est
que le bulgare s'écrit en caractéres cyrilliques. Cela n'a pas posé de probléme pour le texte grace au support de
I'Unicode. Par contre, comme les balises utilisées dans la sortie PDF sont en mode graphique, il a fallu en créer dans les
autres langues (voir figure 5). Une procédure a été mise au point qui copie les fichiers graphiques dans I'arborescence
du cours chaque fois qu'une nouvelle version du cours était générée.

Exemple de balises en francais Les mémes balises en anglais Autres balises en cyrillique
n o3
&5 w3 A
— : - = .
Le logarithme est 'opération mathématique qui est l'n The logarithm is the mathematical operation that is tl
d'un nombre (la base) & une puissance. La base est ur| number (the base) to a power. The base should bg

froml: g=0 and a#1. MoTeHuMarIHa eHeprua Ha egHa
paBoTaTta,koATo  M3BLPLWEAT BCHY|
(NOTEHUMAENHK) CHUAKW NPUNPEMUHABaHH
HyNneeaTa M KoHQUrypauma.

del: g=0ef az0. ¢ ) )
Le logarithme de & en base g est |a puissance a lague The logarithm of a number » in base ¢ is theg
exponentially to equal & .

On I'écrit habituellement sous la forme 108437. .
It is often denoted 1°8ab.

273
!,_.';
Exemple 6.1

Nous avons: 2 Example 6. PaznuKkaTta Mexay KOHCepBaTHMBHW W
3 We have : NOTEHUMANHaTa eHeprva MoXKe 43 ce J
logg1000 = 3 puisque 10° = 1000; log;1000 = 3 103 -
10 = 2 since = 8

figure 5 : Balises dans différentes langues

Comment les Modules Ont Eté Intégrés dans les Cursus Universitaires ?

Les ressources développées ont été exploitées par les enseignants. Surtout pour les modules de mise a niveau et en
particulier a 'UCTM, considérons les deux angles : les usages pédagogiques concernant la structure de cours et le
rapport cours/travaux pratiques, d'une part, et les compétences a acquérir et a évaluer, d'autre part.

Les modules de remise a niveau ont été congus comme un dispositif et non comme un cours traditionnel :

- sur la base des curricula de la formation initiale, ces modules servent a consolider les connaissances
interdisciplinaires (sciences chimiques, physiques, mathématiques et le frangais scientifique) avant d’intégrer
les études universitaires ;
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- pour des besoins spécifiques, ces modules servent a gérer I’hétérogénéité des éléves provenant de lycées
bilingues et de lycées professionnels a profils différents;

Quant a la structure des cours, elle a contribué a I’introduction de pratiques pédagogiques différentes :

1. Adoption de mode d’enseignement mixte (hybride) : Le dispositif permet de compléter le cours en mode
traditionnel (en présentiel) avec de 1’autoformation individuelle. Les ressources comportent une partie "cours"
et une partie importante d’exercices corrigés avec une structure assez souple.

2. Appliquer une pédagogie différenciée : Les ressources créées permettent de prendre en compte la diversité
des étudiants et de construire un parcours individualisé. On offre aux étudiants la possibilité d’aborder les
notions théoriques a leur rythme et ainsi, dans un contexte d’intégration progressive, de travailler aprés que ces
notions aient acquises et vérifiées par des exercices.

3. Accroitre le temps consacré a la formation pratique : Le principe d’autoformation préalable permet aux
étudiants de consulter les ressources en ligne couvrant les bases d’une thématique avant d’échanger de fagon
synchrone (en cours traditionnel) avec 1’enseignant. Ainsi, les enseignements sont axés plus vers la pratique et
la problématisation de 1’apprentissage (a travers des QCM et problémes simples) et avec des situations de
travail différentes. Le dispositif favorise ainsi le dialogue enseignant-étudiants.

4. Evaluer systématiquement les acquis des étudiants : La structuration des contenus en modules thématiques a
permis de s'approprier de la définition des connaissances visées et des compétences a évaluer a la suite de
chaque module. Dans ce processus d’évaluation systématique, sont utilisés les résultats produits par Scenari.

Comment les Cours Ont Eté Percus par les Etudiants ?

Notre partenaire de Madrid (UNED) avait pour mission de superviser I'administration de tests auprés des étudiants
pour mesurer le degré de satisfaction des étudiants et mesurer l'apport des éléments multimédia dans les cours. Un pré-
test et un post-test ont été congus mais devraient étre administrés aupreés de deux groupes d'étudiants : un groupe
expérimental qui n'aurait suivi que les cours en ligne et un groupe de contrdle qui aurait suivi le cours de manicre
traditionnelle. La stratégie consiste a appliquer les deux tests aux deux groupes et puis a comparer les résultats afin de
voir s'il y a une différence significative entre les deux groupes.

Nous ne pouvons ici nous attarder sur cette partie. D'une part, il nous a été difficile de réunir les mémes conditions
dans les différentes universités pour effectuer les tests, et d'autre part, nous avons eu peu de choix pour planifier cette
évaluation qui devrait suivre le développement des cours.

Nous reprenons ici quelques commentaires des étudiants de 'ULB, suite a une enquéte de satisfaction par rapport a la
partie du cours de physique développée sous ScenariChain :

Quelques commentaires sur le cours en ligne et les éléments multimédia incorporés :

"Animations + exposé oral que I'on peut écouter autant qu'on veut",

"Les animations flash décomposent petit a petit chaque calcul de maniére claire et m'ont été trés utile",

"Les syllabus sont trop souvent rébarbatifs et incitent peu au travail. Les versions du cours en ligne sont elles plus

interactives et permettent d'apprendre plus rapidement".

Par rapport au multi-support, la version PDF du cours a été fort appréciée :

"J'ai bien aimé travailler avec le PDF imprimé. En effet, je préfére quand méme toujours avoir un support que je

peux annoter et surligner",

"La version papier du cours en ligne est plus explicite que le support du cours traditionnel. Cette approche sous

forme de texte continu et non de transparents est beaucoup plus pédagogique et compléte".

Les étudiants sont demandeurs d'une version en ligne de tout le cours comme en témoigne les commentaires suivants :

"Notes de cours un peu plus détaillées, si possible extension vers d'autres chapitres du cours en ligne",

"Pourquoi ne pas mettre tout le cours en version en ligne",

"L'emploi du cours en ligne est trés utile mais devrait étre étendu pour le reste de la matiére aussi.",

"Créer d'autres modules de cours interactifs sur des chapitres réputés difficiles & comprendre. Cela donne une

deuxiéme version du cours et donc une autre opportunité de comprendre la matiére".

Du coté des étudiants de 1'UCTM, le dispositif contribue significativement au développement de compétences
pédagogiques et techniques complémentaires : préparation interdisciplinaires des étudiants, développement de pratiques
de réflexion a partir de situations et problémes simples, organisation de l'information, travail et apprentissage de
maniére autonome, familiarisation des étudiants a ’'usage des TIC et des ressources en ligne qui leur seront nécessaires
tout au long de cursus universitaire.

Qu'en Est-Il apres la Fin du Projet ?

Tous les modules développés sont hébergés sur le site officiel du projet en Bulgarie. Les cours développés par
I'Université Libre de Bruxelles sont accessibles sur le site web dédié au projet Socrates. Certains cours ont été proposés
dans des cursus de certaines universités partenaires de cette année académique. C'est le cas notamment des deux cours
de chimie qui sont exploités en Bulgarie apres la fin du projet.

Le module de chimie générale est proposé¢ a la TUS. Le module de remise a niveau est proposé & I'UCTM aux
étudiants de premiére année universitaire, avant le cours de chimie générale. Ce cours inclut aussi bien de la théorie que
des exercices en auto-évaluation. Quant & 1’évaluation des apprentissages des étudiants, elle se fait en fin de module a
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travers le test général accessible depuis la version en ligne et basé¢ sur 30 questions objectives (des QCM et des
exercices classiques).

Cette année universitaire 2007/2008, les étudiants concernés sont ceux inscrits dans la filiere francophone en chimie
industrielle. La population d’étudiants est constituée d’un effectif relativement faible (24 étudiants) et non homogene.
En plus, dans le secondaire, selon les écoles, certains éléves ont étudié la chimie en frangais et d’autres ne connaissent
pas la terminologie du fait que leurs études scientifiques étaient en bulgare. C'est pourquoi, il est prévu pour I’année
académique 2008/2009 de traduire les tests en bulgare et de proposer le cours pour tous les étudiants de la promotion en
premicre année (500 étudiants environ) aux deux universités bulgares.

Coté ULB, le module de physique a été réutilisé cette année. En effet, le titulaire a fait sa propre enquéte qui a révélé
que le chapitre en ligne avait été utilisé et apprécié. Il a donc décidé de le remettre en ligne. Le titulaire espére un
financement pour développer le reste du cours. Quant au cours de mathématiques développé par 1'ULB, il a été proposé
pour le systéeme de guidance en mathématique. 1 est également prévu d'y intégrer des exercices d'auto-évaluation.

Conclusion

Ce projet nous a permis de mesurer l'effort et de déterminer les étapes pour transformer un cours existant sous format
¢électronique traditionnel en un cours structuré selon la philosophie de chaine éditoriale.

Le projet a permis de mettre en évidence l'apport des chaines éditoriales lorsqu’il faut produire un cours sur différents
supports et/ou en plusieurs langues. Les apports de la chaine éditoriale ont été également démontrés lorsqu’il a fallu
¢élaborer un cours par des équipes appartenant a des universités différentes. Le méme cours a été décliné en différentes
sorties selon les besoins de chaque enseignant et de chaque université.

Actuellement, un autre modele documentaire existe. Opale est le successeur du modéle ACADSUP. Ce nouveau
modele propose plus de possibilités pour les exercices et également l'intégration d'autres éléments dans le cours.
Malheureusement, les deux modeles ne sont pas tout a fait compatibles. Une moulinette a été¢ congue et disponible sur le
site officiel de Scenari pour permettre le passage du module ACADSUP vers Opale. Le contenu est en gros restitué, les
équations mathématiques de type MathML sont enfin prises en charge par la version actuelle de la moulinette, mais il
subsiste quelques adaptations a faire manuellement notamment pour retrouver l'arborescence de son cours. La
moulinette place les fichiers sources XML directement dans la racine. Si on a structuré son contenu dans des dossiers, il
faut déplacer soi-méme ses fichiers dans les bons dossiers. Il y a aussi le format vectoriel svg qui n'est plus supporté et
donc une conversion au préalable des images vers un autre format graphique s'impose.
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Résumé

L'objectif de cette recherche est de faire la peedu concept dEégeps en réseaadomme moyen de maintenir I'offre,
dans les cégeps en région, de programmes techngliesuffrent de difficultés de recrutement demiéle, tout en
favorisant le dynamisme et la vitalité de ces paognes. Le jumelage d'établissements en exploieapbtentiel des
TIC pour la télécollaboration et le partage d’exiges et de ressources ont été identifiés comntespie solutions. Il
faut concevoir, implanter et tester le jumelagecégeps dispensant un méme programme techniquefienlte pour
remédier aux problémes économiques, pédagogiquiesnedins, que posent ces programmes. La méthodopmgir
'implantation de cette innovation technopédagogigtiorganisationnelle est celle d’'une recherchieradans laquelle
les chercheurs guident les acteurs qui jouent lenim@portant de co-chercheurs. Le cadre concepéypalse notamment
sur le modéle CBAM d’'implantation d’'une innovatiguni permet d’accompagner et d’évaluer I'expérimgotaaux
différentes étapes de son déroulement. Les résultattent au jour un ensemble de facteurs donpditance quant a
leurs conséquences sur la réussite du projet preupéndérée. Ces facteurs proviennent tant deglemthéoriques de
l'implantation de I'innovation que de variablesréen qui ont émergé pendant le déroulement dueproj

Abstract

The purpose of this study is to make the proof@fcept ofCégeps en réseau (Colleges Cégep netwarlgroject
networking regional colleges with technical progsanm order to overcome difficulties related to d#magional
cohorts. Those programs will be maintained if tlen show both viability and vitality. This projeases ICT
(information and communication technologies) tadogaired institutions in sharing and enhanchairtresources and
expertise. The study consists in the design, implaation and evaluation of regrouping institutiafifering the same
threatened technical program. It is an action-neseype study, where the solutions are imagimatil@ought by local
participants in close collaboration with researsh&he CBAM model (concerns based adoption moda$) ehosen for
the innovation implementation. It orients the chargocess and provides diagnostic tools in ordeadsess the
implementation level. The results show that multifdctors can be weighted for their impact on thgeat success.
These factors originate from the theoretical modesisd as well as from local variables that haveecoot during the
project.
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Problématique

Déja dans les années 1990, dans les cégeps du @Qwébposait le probleme des programmes techniguatles
inscriptions. Inschauspé (2004) rapporte qu'a addte la Commission de I'enseignement professiodnélonseil des
colleges, publiait un rapport sur cette questiors nesures temporaires quant au financement airesii qqombre
d’inscriptions requis dans ces programmes ont ésésren place par le ministére de I'Education derdsvince, au fil
des ans. On constatait par ailleurs que le probléenpouvait aller qu’en s’accentuant. En effetdéamographie du
Québec, largement a la baisse depuis les annéam&iOque I'exode des jeunes des régions vers iksumurbains
sont responsables d’un nombre chaque année déarbdss populations fréquentant les cégeps régionaux

Cette baisse de clientéle entraine tout un lot @esé@quences néfastes, alors que l'alternative mieefedes
programmes en région semble une option difficimeéndre pour d'autres raisons. Elle présente desécpuences tout
aussi néfastes pour les régions.

Un programme qui opére avec peu d’éléves entralaecdnséquences économiques, pédagogiques et esmain
Pour n’en citer brievement que quelques unes @vesjue :
- Sur le plan financier, I'enveloppe budgétairendimistére de 'Education étant globale, un prograngui roule sous
le seuil de viabilité avec des mesures spécialefaiteaux dépens d’autres programmes dans un mé&mgepcet
également aux dépens des autres cégeps du réseau ;
- Sur le plan pédagogique, un programme avec pawts pose des problémes de compétences pounskeigmants et
de limite d’expériences pédagogiques pour les éléwes enseignants doivent enseigner tous les coules sjgécialité,
alors que bien souvent ils ne sont qualifiés quesda nombre limité de spécialités de ce domaims.dléves ont peu
d’occasion d'interagir avec des pairs différentdeers expériences de travail en équipe (une gudst plus en plus
recherchée par les employés) sont réduites.
- Sur le plan humain, les enseignants sont sowstgchargés par les nombreuses préparations qaiilent assumer et
souffrent d’isolement; étant peu nombreux dans togngamme ou le faible nombre d’inscriptions neifiestpas un
corps professoral important.
Les éléves qui travaillent toujours avec les mépads présentent souvent une baisse de motivation

Et l'alternative de fermer des programmes privelairégion de la main d'ceuvre spécialisée des geaslq
étudiants qui dipldment dans ces programmes etuapipait les industries en supprimant les enseitpanxquels les
entreprises régionales peuvent faire appel potortaation continue de leurs techniciens ou commeseltants pour
leur expertise dans leur spécialité.

Afin de trouver des solutions nouvelles & ce protggle ministére de I'Education a mandaté le CEFRG2ntre
francophone d’informatisation des organisations)cantre de liaison et de transfert dont la misgsnh« d'aider les
organisations a étre plus productives.... en atilides technologies de l'information comme ledertransformation et
d'innovation », pour mener a bien cette expériategumelage. La mise en réseau des programmes|lddaration
entre enseignants des cégeps jumelés, le partagestources ainsi que I'élargissement des expéseates étudiants
par la possibilité de les faire travailler en égugvec leurs pairs d'autres colléges, sont idéstifiomme des éléments
de solution a explorer dans le contexte de I'atilen de technologies pour faciliter I'atteinte @b objectifs.

Jumelage des cégeps et dispositif technologique

La premiére étape du projet a consisté a recretercégeps en leur demandant de soumette une propatans
laquelle ils devaient faire la preuve de démaraeesegroupement, entreprises avec un ou deux axdgeEpsCégeps

en réseaua alors retenu onze cégeps et cing jumelages. uehagaire » avait sensiblement le méme mode de
fonctionnement. Les acteurs directs étaient legignants. lls étaient responsables de structures Istratégies de
télécollaboration avec leurs vis-a-vis enseignatétaient appuyés par les conseillers pédagogispéesialistes des
TIC de leur établissement. Les établissement pdogstionnaient au niveau local par programmes lethaeau
provincial dans des rencontres de coordinationrosgas par I'équipe du CEFRIO.

Trois technologies ont été choisies dés les déhuimojet Elles ont été implantées dans les dix cégepsagits’
d’'un systeme de vidéoconférence multisites : I&tiende téléprésence, d’un environnement numéd@mprentissage
asynchrone DECclic et d'un systeme de visiocongeWeb synchrone VIA. Le dispositif retenu est eichn
fonctionnalités de télécollaboration car les tr®ystémes sont complémentaires : la fenétre deré&épce favorise la
socialisation des participants ; DECclic est ursgforme de gestion des contenus, dans laqusliétlgliants et leurs
professeurs disposent d’'une vitrine pour exposarsiglocuments , communiquer par messagerie eciparia des
forums. Via permet des rencontres virtuelles, dgdsaBges en direct, des présentations magistralagis, anssi des
sessions de travail en équipes que les étudiantsnémes peuvent initier. 1l offre des outils delabbration tels le
partage d'application, I'annotation de fichierslaggeurs, le référencement et la navigation Web.
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Objectifs de Recherche

Le projet poursuivait plusieurs objectifs : fainmerger différents modéles de télécollaboration régipr I'impact de
ces différents modéles sur la revitalisation ddolanation technique offerte & de petites cohorsitsier le niveau
d’adoption de I'innovation et déterminer les facgetavorisant la télécollaboration entre enseignantles étudiants.
C’est sur ces deux derniers objectifs que se caretnprésentation.

Cadre Conceptuel

En choisissant une méthodologie de recherche-agtum I'implantation d’'une innovation qui restadrgement a
définir, nous ne partions pas d'un cadre théoriguéeétabli. Nous avons cependant cherché a identfés éléments
permettant de comprendre ou d'éclairer la problé&muat Plusieurs domaines sont apparus pertinenistra projet.
Essentiellement, les domaines sur lesquels nougqaaibaser notre recherche étaient les suivants :
I'apprentissage coopératif et collaboratif, le camgnement, les communautés de pratique et d'atigsage et le
développement professionnel. Des technologies erpeu présentes dans les colleges représentavitdenement de
réalisation de la collaboration et de la coopértla littérature sur I'implantation d’une innovati allait aussi étre un
atout important pour comprendre le processus deggraent qu’impliquait le projet.

L'apprentissage collaboratif et coopératif est oarant de recherches bien documentées depuis deesimnnées 70. Il
recense huit méthodes d'apprentissage coopéradifee a des degrés divers (Slavin, 1983), identles
caractéristiques de cible commune vers l'atteidadjuelle tendent tous les participants, d’intpesiélance positive
des membres (Salomon,1992) responsabilisation individuelle et d’aptitudesaopérer (Johnson and Johnson,
1994) :Cette littérature abondante a servi de baseeatearinées 90 au courant de Computer SupportecbGaltave
Learning, apprentissage aidé d’outils de commuiginahaintenant lui aussi bien documenté.

Du c6té des enseignants, les processus de coltadrosant moins connus Méme si plusieurs autesiiav{n, 19833 ;

Rich et al. 20000) en font valoir les effets bénédis, I'organisation du travail et les habitudediviidualistes des
enseignants en limitent la mise en ceuvre. Le cogms@ment qui consiste en un partage de resporgabihiour

apporter aux éléves des expertises complémentasegratiqué au Québec et ailleurs dans les peatitsses comme
méthode alternative a I'enseignement traditioniilles ont encore peu atteints les niveaux postrafices et

demandent elles aussi une forte collaboration emmseignants.

Plus récemment, la disponibilité des technologiescdmmunication a fait émerger le concept de conamutdés de
pratique et de communautés d’apprentissage (Weh§68). En mettant en réseau des individus dontdegpétences
et les expériences sont différentes et complénrestalles offrent des ressources favorisant lalusn de problemes
dans la communauté. Dar®geps en réseales enseignants et leurs éléves placés dans umoengment
technologique de communication et de collaborationstituent de telles communautés a I'échelle gitojet ou de
'ensemble des projets.

Les approches récentes du champ du développemefiessionnel en plus des activités formelles de &ion des
enseignants mettent I'accent sur les processusiatiaet de réflexion dans le changement. Cettexéfh se fait grace
aux échangedes enseignants avec divers acteurs dans leugyeajuotidienne. L'interaction et la collaboratiemtre
les enseignants deégeps en réseaul’échelle de chaque projet mais aussi a I'éctddi¢ous les projets sera favorable
au développement professionnel.

L'implantation d’une innovation : le modele CBAM ¢tall et al. (1986, 1987, 2001).

Parmi les modéles qui traitent de 'implantatiomur®® innovation, nous retenons le modéle CBAM (comdmased
adoption model) qui offre un cadre conceptuel coamt aussi bien aux innovations technologiquesiuyuianovations
pédagogiques tout en proposant une instrumentatienpour diagnostiquer et intervenir.

Ce modéle systémique prend en compte I'environnehams lequel s'implante une innovation compretausystéeme
de ressources que l'on trouve dans cet environngnes facilitateurs du changement (tant les cadres les
techniciens dans les écoles) et les chercheursjogeint un rdle stratégique dans les orientationspchjet et
interviennent & titre d’experts du domaine. Ce nd®nstitue le cceur du cadre conceptuel a pautuel nous
abordons I'étude de I'innovation que représentproget. La cartographie de I'innovation, les stadegpréoccupations
des acteurs directement confrontés a l'innovatimsiaque leur degré d'utilisation de l'innovatiorenmettront de
mesurer les stades d'implantation de 'innovatiatiféérents moments du projet.

Méthodologie
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Il s’agit d’'une recherche-action dans laquelle t@ssacteurs sont interpellés pour la recherchealigtion et d’'une
recherche-expérimentation dans laquelle les charshge jouent pas seulement un réle d’accompagnedesuacteurs
terrains mais interviennent pour encadrer et cgielat recherche de solutions. Ainsi, trés tét danmocessus, ce sont
les chercheurs qui ont sélectionné les technolagimsplanter. lls ont aussi joué un réle importdans la formation
des enseignants tant sur le plan de I'appropriatestechnologies que sur le plan du développederbmpétences
pour la mise en oeuvre de méthodes d’apprentissageisant la collaboration entre éléves. lls ait gecondés dans
cette tadche par les répondants TIC de chacun dé&ges qui avaient une responsabilité plus direaipres des
enseignants de part leur présence sur les lieuxeméem travail des enseignants.

Dans la perspective de I'implantation d'une innawat nous avons utilisé le modele CBAM (Concern &8as
Adoption Model) de Hall et al. (1987) pour déteramina différents moments du projet les préoccupatidas
enseignants vis-a-vis de l'innovation et leur dedhénplantation. Ce modéle propose trois outilsgiastics qui
permettent de suivre I'évolution de I'implantatien considérant que I'adoption d’une implantationuesphénomeéne
avant tout individuel. Ces outils consistent enal#issement d'uneartographie de I'innovationpour décrire les
comportements que les enseignant manifesterontdlaree implantation réussie, am questionnairades stades de
préoccupatiordestiné a rendre compte de l'attitude des enseigrevers l'innovation (quel intérét ils lui acdent) et
en des entrevugsour situer leur niveau d’utilisation de I'innoiat.

Les instruments de mesure

Pour répondre a ces questions, un important digpdsi recueil de données a été mis en place. Lénadélogie
privilégiée est mixte et constituée de différertehniques qualitatives et quantitatives de cadlelet données.
Questionnaires pour les enseignants et les él@mmsevues individuelles (enseignants) et de gro{gomseillers
pédagogiques TIC et éleves) plus des grilles dsigoation et de catégorisation des activités meadasde des outils,
ont constitué I'essentiel des instruments de ctidldes données, en plus des grilles de consigndd¢istutilisations des
outils (le registre de la fenétre de télépréseptdds états de situations et bilans que produisaiehaque session les
responsables des projets.

On peut voir dans le tableau 1, les moments odifé&ents instruments ont été appliquées.

Hiver Automne  Hiver Automne

2006 2006 2007 2007
Questionnaires (enseignants) 03/2007 01/2008
Entrevues individuelles (enseignants) 05/2007 112007
Grille d'analyse des sessions VIA X X X X
Registre d'utilisation de la fenétre dex X inéaal inéaal
téléprésence 9 9
Bilans et états de la situation X X X X
Questionnaires (étudiants) 05/2007 11/2007
Entrevues de groupe (étudiants) 05/2007
Entrevues de groupe (répondants TIC) 06/2007

Tableau 1 - Utilisation des différents instrumedgscollecte de données selon la session.

Les données recueillies aupres des enseignants

Le degré d'implantation de I'innovation est mespe¥ le modéle CBAM de Hall et al. (1987). Au fildans, ces
auteurs ont élaboré trois outils pour rendre cordpt@rocessus d'implantation d’une innovation tedbgique. Ils ont
décrit différents stades auxquels correspondennidesux de préoccupation et des niveaux d'utitisest Mais avant
de mesurer ces éléments, I'équipe du projet totierendoit construire la cartographie de l'innowatiqui est la
représentation de ce que sera le comportementtEg s (ici les enseignants et les éléves) quamabl/ation sera bien
implantée. Cette cartographie servira tout au ldagrojet & mesurer I'écart entre la situationleéél moment et la
situation vers laguelle tendent tous les acteurs.

Les questions ayant trait a la mesure des nivealpréoccupation des enseignants quant a l'innavatiaelles
mesurant les niveaux d'utilisation ont été intégrém questionnaire rempli par les enseignants,pquiailleurs
comprenait les dimensions de la maitrise des T &équence d'utilisation des TIC, la participat@mes activités de
formation et les obstacles a la participation ajgir
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Le questionnaire a été passé a deux moments dangjéd, soit lors de la deuxiéme moitié de la mesd’hiver
2007 pour le premier et aprés la fin de la sesdiantomne 2007 pour le second. Cinquante-troisignaats (se
répartissant presque également en non particigamarticipants) ont répondu au premier questiorni4 au second,
pour une proportion de 87,5 % de participants.

De plus, le recueil des données aupres des ens&ignaté complété par 15 entrevues individuell&sde de la
grille d’entrevues de Hall et al. qui a été tradwet adaptée pour incorporer aussi des questioria gerception des
enseignants quant aux effets positifs ou négatifsprojet, les facteurs favorables et les diffiésltqu’ils ont
rencontrées.

Les données recueillies aupres des éléves

Un questionnaire a été distribué aux étudiants nlaes sessions d’hiver 2007 et d’automne 20G6q@nte-huit
étudiants I'ont rempli & la session d’hiver et 8 &ession d’automne. Il comprenait les sectiamgastes : variables
démographiques, perception des effets du projetsetiets de la collaboration, diversité des resss, effets du projet
sur la fréquence d'utilisation des TIC.

Enfin, cing entrevues de groupe ont été menéesaupétudiants de quatre des cing projets. Ellesrniogeaient
les étudiants sur leurs perceptions des principapects positifs ou négatifs du projet.

Résultats et Discussion
Les résultats présentés ici sont des résultats@éxéles projets ne se sont pas tous comportés téme facon. I
conviendra dans un deuxiéme temps de dégagerflésedices entre les cinq projets.

Cégeps en réseaicommencé au début de la session d’hiver 20018, galle-ci a été occupée a la mise en place
des outils technologiques et a la formation deomdpnts TIC et des enseignants. De plus, dés péttede, les
équipes départementales d’enseignants entamaigatriunions de coordination entre elles et avars leis-a-vis pour
identifier et concevoir les cours et parties dersdles activités dans les cours choisis) qui amratraient au projet
Cégeps en réseally a eu trés peu d’'activités réalisées ave@&léges pendant cette session.

Observation générale

Les activités a I'aide de la plateforme VIA.
Il est intéressant de constater dans la figureasiiévy (figure 1) que les activités de tests quigdatélevées des le début
du projet ont été rejointes en nombre lors de daute 2007 par les activités de rencontres de itrawére les
enseignants (pour la préparation de leur enseign@ned dépassées par les activités pédagogiquesté méme
période. On peut donc dire que l'importance quiaeta technologie bien qu’elle se soit estompé&awiomne 2006
n'a vraiment diminué que lors de la session d’aute®007.
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Figure 1 : Activités réalisées a l'aide de la platme VIA

Les activités a I'aide de la fenétre de téléprésenc
Les registres de la fenétre de téléprésence quiieldvrendre compte des activités réalisées ael'aid cet outil
technologique n’ont pas été remplis systématiquémiemous disposons surtout quant a I'utilisatiercdtte plateforme
de données relevées dans les entrevues.
Les utilisations ont été fréquentes dés le débuirdjet, pour des activités de présentation designants et des éleves
des colléges jumelés. En ce sens, la fenétre nbdriea son appellation de téléprésence, le sentide la présence
physique des autres étant plus fort en permettargontact visuel que dans la plateforme de visiffmence ou les
participants s’entendent et se voient sans sedegarproprement parler.

Le niveau d’adoption de I'innovation

Sur les trois volets de I'innovation, on peut diue I'adoption technologique est réalisée, méntessthangements de
versions des dispositifs technologiques ont pogéedques reprises des problémes de mise a nivaeuteansfert des
documents d’'un format a un autre. Les trois teabgiek faisant partie des outils de base du pregt,la Fenétre de
TéléPrésence, la plateforme synchrone collaborati¥e et I'environnement asynchrone DECclic, soniisgs dans

tous les projets. D’autres outils tels que Skyms, Wikis, ou MSN sont aussi utilisés.

Les outils sont spécialisés dans leur utilisatianfenétre de téléprésence par exemple a souvénitiisée pour la

transmission de conférences d’experts a partir diten distant, pour les comités de coordinatiorpdget, et pour

d’'autres types de rencontres entre enseignantsa\éarvi beaucoup dans les débuts du projet a dsergations

magistrales et DECclic au dép6t de documents stadactivités asynchrones, qui ont par ailleursastgez peu

nombreuses.

Du coté pédagogique, on constate que l'adoptioragdgique n’est pas au rendez-vous. L’enseignement
magistral a I'aide de la plateforme est le modélelus utilisé. En coenseignement, les deux enaetgrse divisent le
travail de présentations des notions théoriquesdame séance de cours et sont tous les deuxnpsésa division des
sessions d’enseignement, un seul enseignant agseiemaine une présentation et l'autre la sensairante.

Les sessions magistrales cependant ont diminuéiepdiébut du projet. Les éleves les supportdfititément, ils ont
poussé les enseignants a revoir leur planificatiercours et a prévoir davantage de moments adiifs les éleves
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(poser des questions, varier les activités, entiigeoleurs exposés magistraux de périodes d'exarcies éleves, etc.).
Les modeles moins traditionnels basés sur I'apm®age collaboratif entre pairs n'ont pas été missavre. Ceci se
répercute sur le comportement des éléves qui pa&stelui que I'on attendait, décrit dans la cagphie et qui pouvait

aller jusqu’a l'initiation par les éléves d’échamsgevec les éléves de l'autre établissement.

Quant a l'adoption sur le plan organisationnel,e e'est traduite d'abord par des rencontres intra
départementales, des accompagnements par leslasEIC des colléges, puis par des rencontrees oolléges pour
déterminer quels cours et quels enseignants gastiient au projet. Par la suite ce sont les renesmle travail d'un
enseignant avec son vis-a-vis en utilisant lesneldyies qui ont été les plus nombreuses. Dansinsricas la
séparation du travail des enseignants s’est faitlrection des compétences complémentaires lorlegbasard faisait
que les vis-a-vis avaient des compétences complames ou tout simplement par du coenseignemeiniplantation
a tout un département qui était un des objectifprdjet et qui faisait partie de la cartographiesh’pas réalisée non
plus, méme si dans certains colléges des actiditéformation ont été données a d'autres départésnen
Ces circonstances sont pour le moment peu portelisesnomie, une des dimensions importantes déalailité des
programmes.

Pour ce qui est de situer le niveau d’adoptionidadvation, a partir des réponses données atutiqunesire sur
les niveaux de préoccupation des enseignants étwwudegré d’utilisation de I'implantation, le il@ment des données
laisse voir que I'adoption de l'innovation est &tfde quelques enseignants seulement, ceux querfkagpellent les
early adoptersPeu d’enseignants a I'échelle des départemenssraeimpliqués dans le projet et la plupart dams u
méme département sont restés au stade 1 d'infemmath ce qui concerne les préoccupations de Haill.dis se
renseignaient sur les caractéristiques générassffets et ce que requiert l'utilisation de lawation, tout en restant
au stade 0 de son utilisation.

Les facteurs favorisant la télécollaboration entreenseignants et étudiants

Les principaux facteurs qui favorisent la télédadieation entre enseignants se regroupent dansiégaries suivantes,
présentées selon I'ordre de leur importance : desefirs technologiques, les facteurs individues, facteurs socio
affectifs, les facteurs relevant de l'administratipédagogique, les facteurs de groupe, la quaktél’atrimage
pédagogique, les compétences des enseignants.

Les facteurs technologiques ont été mentionnésoparles répondants. Une technologie stable dontapas a
se soucier permet de se concentrer sur son pdteatiagogique.

Les facteurs individuels relévent de I'engagementctacun dans le projet. L'intérét et la volonténdettre
temps et efforts sont les meilleures garantieadéussite de la collaboration entre enseignants.

Les facteurs socio affectifs comme la bonne ententee enseignants et un bon climat dans le départeet
dans les équipes inter colléges sont nécessaitegglever les défis.

Les facteurs relevant de I'administration pédagogigcomme la similitude des contenus de cours st de
compétences développées dans les cours, l'arrimlegédioraires facilitent la collaboration, le paetaes activités et
des responsabilités La stabilité de I'équipe dé&pmaentale des colléges est aussi un facteur deiteéu@s a vu que des
absences prolongées d’enseignants, des départetidite ont créé d’énormes problémes alors qumioes équipes
étaient déja bien engagées dans le projet.

Les facteurs liés a I'établissement d’'une dynamidéguipe fonctionnelle ont été identifiés commeartants
aussi bien par les répondants TIC que par les gimesets : le fait de préparer et de réaliser leisitet en équipes, un
leadership partagé, et le fait de faire en équgeEssrétroactions autant sur les activités que auollaboration elle-
méme ont été les facteurs de groupe qui ont ét&€mévidence.

La qualité de l'arrimage par la tenue d’échangesainx sur les visions et les approches pédagogiqle
compatibilité des approches pédagogiques et duenantles cours; une vision commune des buts pédagmila
compatibilité des approches pédagogiques et denardes cours sont des conditions essentielles@aéroulement
de la télécollaboration.

Quant au compétences des enseignants, pour cesawgiit exploiter les technologies du point deteabnique
et pour concevoir des activités signifiantes peurs éléves, elles sont un atout important.

Conclusion
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Les résultats présentés ici montrent I'importaties aspects technologiques du projet. lls onpésgents tout au long
du projet et ont souvent nuit a ses aspects pédagery Sur ces derniers, les données récentesedisependant voir
une évolution des pratiques des enseignants. Déstradgs et a base de présentations a l'aide gata-forme VIA,
elles deviennent de plus en plus orientées varida a la disposition des étudiants de ressouiigessdiées et tant les
enseignants que les étudiants se disent satigfaétisie s'il semble que les enseignants sont pli®asiastes face aux
apports du projet pour les éléves que les élévesrnéumes. Plusieurs avantages ont été identifiée2Ageux itérations
complétes (sessions d’hiver et d’automne 2007)sipius des facteurs identifiéess comme des obsta&lds
télécollaboration se sont estompés. L'objectif d@biité est maintenant le défi sur lequel se cotreela deuxieme
phase du projet qui a commencé depuis janvier 2088 un nombre plus restreint de cégeps particdpéatdtteinte de
cet objectif doit explorer d’'autres modéles d'impktion pédagogique et organisationnelle avant diener des
résultats applicables a I'ensemble des programénesbles cohortes.
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Résumé

Webcams, visioconférences, IM text chat, Moodleaignphotos en ligne, pages web et forums.... Comnhesit
ressources synchrones et asynchrones des TICEsmiezlies étre utilisées pour créer un projet cafitéd’un semestre
qui implique des étudiants de chaque coté de Iidme? Quels scénarios ont été établis pour gassw’'un réel
apprentissage socioculturel et linguistique s’dffeat ?

Ce papier présente le projet « Cross-Cultural Cetimes », débuté en 2003, entre des étudiantesnith Eollege, une
université privée dans le Massachusetts, et detiagiis de TELECOM ParisTech (ENST), une école @imgur
francgaise. Les étudiants inscrits dans ce projettseuvent pendant un semestre pour des convamnsdtansatlantiques
hebdomadaires en temps réel, en petits groupes gréles caméras web (webcams), et lors de visi@edes qui
réunissent les deux classes entiéres. Leurs catmrs synchrones sont nourries par toute une sBaigtivités
asynchrones préalables (tels que les questionrairtsra de MIT, des forums sur un site Moodle, biegraphies, des
photos, des images culturelles, un paquet cultded, comparaisons de films, des échanges de masieiee) qui se
déroulent tout au long du semestre et visent ao#cer grace a une approche comparative, leur oémemsion
interculturelle.

Mots clés: camera web, webcam, MIT Cultura, visidérence, vidéoconférence, synchrone, asynchrone,
transatlantique, interculturalité

Abstract

How can the use of webcams, videoconferences, Xcteats, a BlackBoard or Moodle, online photosaiiand other
shared activities foster intercultural understagdiand language learning? How can these synchroraoubs
asynchronous resources be used to create a colseraaster-long annual project involving student®itimer side of
the Atlantic, some studying English, the othersnEh® How to deal with the two target languages? twéwhnical and
organizational hurdles have had to be overcome?t\éfitaria are used to evaluate the success opthject and the
progress of the students?

This paper presents the on-going annual Cross-@liGonnections project between students at Snotle@e, a small
private women'’s college in Massachusetts, and stsdg TELECOM ParisTech (ENST), a leading Frenafireeering

school. First created in the 2003-4 academic yead, progressively refined during its five annuaitieds, the CCC
project consists of a series of asynchronous dietsvaimed at increasing students’ sensitivityntericultural questions
(MIT Cultura questionnaires, web forums, postedghaphies and photos, “images cadeaux”, mini-grotgjepts,

cultural postal packages, comparisons of films..gbuated by weekly transatlantic real-time meetitgeughout the
semester — whole-group videoconferences and mougwebcam sessions.

Keywords: webcam, MIT Cultura, videoconferences,ncéyonous, asynchronous, transatlantic, intercailtur
communication

Introduction :

«Je trouve que c’est beaucoup moins facile dedatgver un groupe dont on connait personnellemest d
individus. Maintenant, quand j'entendrai un stéypetdes Francais, je penserai a Marie, et Eridégime, et pas
[a] un homme fumant dans un béret avec une baguefRarticipante américaine)

« | learned that | could make friends without sgeatmem face-to-face in real life. » (participararfcais)

Le projet CCC se situe dans une perspective samistaictiviste. Conceptualisé pour engendrer lsepiie
conscience interculturelle, il se base sur lesrteltiyies du XXle siécle, avec des outils tels qgedameras web, les
visioconférences et des forums sur un site Mooalhistiqué. Ces technologies permettent la créatione nouvelle
approche pédagogique, centrée sur les besoinam@dnant, offrant une multiplicité de sources gaaquisition du
savoir. Grace a cette approche communicative dpeeaants élaborent progressivement et collabemaint leur
connaissance en analysant, en émettant des hypstlesposant des questions, en explorant, emtestaontinue
leur compréhension de I'Autre. Acquisition d'un sasocioculturel mais aussi, bien sur, amélioraties
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compétences langagieres. Durant les séances webappnenant découvre qu'il/elle peut non seulentarhmuniquer
mais aussi comprendre, exposé a une variété d'e;adra différents registres du langage.

L’'apprenant est d’autant plus ouvert a I'acquisitaulturelle et linguistique que son interlocutest un jeune du
méme age avec probablement des interrogationsses démilaires. Le langage qu'il découvre estédeitable langage
des jeunes d’aujourd’hui, comme il est parlé dansalys. Et plus ils découvrent, plus le stéreotypfface.

Le projet CCC vise, depuis sa conception en 20@Xparimenter et valider l'utilisation de séanc&skanges
synchrones par vidéoconférence et par discussiopstits groupes par webcam, en les intégrant &ére de
dispositifs d’exploration interculturels et échasdjaguistiques fondés sur des technologies aspnelsroffertes par
I'Internet.

Le déroulement

Les participants en France sont dans un cours @isngde « perfectionnement » a TELECOM ParisTeehc@urs
annuel de 90 minutes par semaine, est programmvételedis a 15h15, d'octobre a juin. Aux EtatsdJfes éleves a
Smith College, in Northampton, Massachusetts sans din cours de civilisation et langue frangaiSp€aking with
the French : Cross-Cultural Connections”) qui a lie2e semestre de fin janvier a mai, trois faisgemaine a 9h du
matin pendant 50 minutes. Chaque groupe a entretdjinze membres.

Comme il y a six heures de différence entre la égaat les EU la quasi-synchronicité des deux cleuvendredi était
une condition nécessaire a nos échanges en teripslrés différences des programmes d’'études (iagérou
« liberal arts »), la répartition des femmes et s (des femmes a Smith, majoritairement des horariéd ECOM
ParisTech), leur familiarité avec I'Internet et THEE ainsi que la motivation et la disponibilitéiéléves pour
participer en dehors des séances de cours étai@mt al'éléments a prendre en compte dans I'éldiborat le suivi
des différentes versions du projet.

Dans ce papier nous chercherons a partager nqiégierce et a rendre compte de notre projet quiréé a I'origine
par Candace Skorupa Walton a Smith et James Bem@n®élécom ParisTech. Depuis la 3e édition Prefess
Christiane Métral a Smith a pris le relais de Psséair Skorupa Walton. Dans les pages qui suivarg naus
présenterons I'organisation des éléments principauxaniére dont nous avons géré I'aspect bilirdjuprojet,
certains problémes et contraintes techniques anisgtionnelles que nous avons rencontrés, nosodEsh
d’évaluation et le suivi des éléves, leurs imp@ssiet feedback et nos prévisions pour le futur.

Les Activités Synchrone, en Temps Réel

Les 3 visioconférences et les deux séries de séardmwebcams

Le projet dure environ quatre mois et comprendstrusioconférences ou tous les éleves sont rétrdewex séries de
séances de webcams. On démarre avec une visioenoéail y en a une seconde a mi-chemin du projete a la fin.
Comment faire en sorte qu'il y ait de réels échargteque tout le monde ose participer durant ceisaonférences et
séances webcam? Durant la premiére conférencéfudmnts se présentent en parlant aussi un pé&udeégion, les
professeurs expliquent le projet et chacun disdegeattentes réciproques.

« What struck me the most during the first videdecgnces was the quality of the video. We couldakpeith our

Smithies as if they were in front of us for rea(participant francais)

« J'ai aimé comment nous avons traité les deuxuksgle pense que les deux groupes (les amériebies

francais) ont eu des chances de parler dans |'mmgele dans une maniére qui nous a mis a l'aisssiAj'ai adoré

entendre l'argot des francais quand ils se patlaiggla m'a fait rire. J'attends la vidéoconférepazchaine avec
impatience! » (Etudiante américaine aprés la 1isieconférence)

Apres la premiére visioconférence les éléves seordrent en mini-groupes pendant une premiére dérizou 4
séances webcams. Durant ces séances, les étutlmmttent de différents sujets abordés durantriesee (en lien
avec les activités asynchrones dont nous allorlerparapres) tel que le systeme d'éducation, ésodvertes
effectuées a partir des questionnaires (voir cégpet tout autres sujets plus personnels de teix.cLors de la 3
séance, nous demandons aux éléves dans les miiegrde préparer des projets socioculturels a me¥sgans la
deuxiéme visioconférence. Les thémes de ces pispetsassez libres, voici quelques sujets sur Esdes étudiants
ont travaillés : une présentation comparative ssisports, la féte, 'armée, la vie estudiantinendune des
démonstrations de danse et de musique, ou desoorede bandes dessinées ou photos romans. Edsuitguveaux
mini-groupes se forment pour les trois dernierasisés de webcams avant la derniere visioconférence.

Il faut signaler I'usage systématique du texte ehates liens web vers YouTube et autres sitesgrgiels séances
webcams. Dans les questionnaires de fin de pibgavere que I'utilisation de « text chat » ssuttout a éclaircir un
mot de vocabulaire ou une expression que les fEréanne comprenaient pas ou a donner des liens web
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Photo 1. Troisieme visioconférence, vu du coté mé!§ partage de chansons : « La Marseillaisel¥ginne américain !

Entre les 2 derniéres visioconférences chaque grptgpare et envoie par la poste des paquets cadeat « des
artefacts culturels » choisi par chaque particip@fair descriptif plus bas.) La derniére visiocérgnce sert a
I'ouverture de ces paquets, souvent a quelquessoharpréparées d’avance et un débriefing finahgmitt de chaque
étudiant.

« About the real video-conferences, | mean the thig,real ones ... they are great because we eathsewhole

class and we can discuss a lot of things, and eweeycan interrupt. But as far as | am concernddnit often

intervene because | am a bit shy and intimidatethbyn, and | think this is true for others too. Ay it enables
the teachers to see where the project is goingt@nubke things clear, like making groups and soliis always
entertaining, it changes from other classes. stigjgant francais)

Aspects techniques :

Les séances de visioconférences ont lieu dansatles avec des équipements Tandberg ou Polycorésigdi
permettent des visioconférences sur IP ainsi quredgistrement des conférences. Les séances weboatmaenées
maintenant avec Skype dans les labos des PC saowoWs XP avec des webcams de Logitech et avec &Linates
Macs avec le webcam iSight intégré. Sur les Maasndilisons les utilitaires de ecamm.com qui petemt
d’enregistrer I'audio et vidéo des conférences \aefx—utile pour une analyse et un débriefing pl tae
branchement de plusieurs casques/micros sur desePf@it en utilisant desplitters en série (le méme dispositif utilisé
pour écouter un iPod a deux). Les groupes sontéeme 2, voir 3 ou méme 4 étudiants dans certamsur le méme
ordinateur mais généralement, pour les webcamgrdepes de 2 et 2, ou 2 et 3 fonctionnent bien.

Photo 2. Séance webcam, vu de la France.

258



Activités asynchrones :

Le contenu asynchrone des cours est planifié autesisessions d’échanges synchrones, qui sontrgrasi
hebdomadaires. Les discussions en temps réel sianges et nourries par les activités asynchremtesprises par les
deux groupes durant tout le semestre.

Biographies avec Photos

Pour la premiére activité du projet, les étudiquustent sur le site Moodle, accessible par lea&sels, des biographies
écrites dans leur langue cible et une photo d’eérags. Ainsi lors de la premiére visioconférencentmsveaux
partenaires transatlantiques ne sont pas complatedas inconnus.

Images Cadeaux

Cette premiéere activité est suivie rapidement p&rautre activité basée sur des images culturéliespiré du projet
IMRAC, Images, Myths, Realities Across Cultures, congu par Sharon Johnson & Virginia Polytechmstitute and State
University (VPI&SU) et Kathryn English a TELECOM &Raris/Paris 11.) Chaque étudiant sélectionne 3qsho
accompagnés d’'une note explicative, qui représefganpays, leur famille/maison et leur école.

Questionnaires du MIT Cultura

Vient ensuite le travail sur les questionnairesndpiration principale de nos activités de senisiilon interculturelle
est leCultura Project, créé en 1997 a MIT par Gilberte Furstemb®abine Levet, et Shoggy Waryn ; c’est avec leur
autorisation que nous avons utilisé les questiosaa@iultura. Les séries de mots et de situations auxquelstieksants
réagissent dans ces questionnaires permettentttie e valeur des différences culturelles prolmante

Comparaison de Films, musique et autres activités

Ces différences sont & nouveau mises en valeur’@ede d'un film frangais et son remake américdiautes les
activités forment I'ossature des conversations webet sont explorées sur des forums situés sitel&lsodle. La
musique est un autre sujet favori des étudiamstslisicutent et échangent leur musique préféréggeant souvent des
vidéos sur YouTube pendant les séances webcamur€ylopulaire et questions d’actualité sont priesedans les
conversations en « live » et sur les forums seiotétét des étudiants et changent d’'une annéalaré.

Paquets Cadeaux

Chaque éleve sélectionne un objet avec une noteathpe qui explique comment I'objet représentaipelle/lui un
aspect de sa culture... Ensuite ces « cultural atiefasont envoyés dans un colis postal a 'autage. L'ouverture
de ces paquets est une des activités de la desdianee du cours... la troisieme visioconférence «Qrsgture
packages » sont inspirés du « Cities Project » apgl Benenson a participé en 1995. Coordonndpdrew Hess a
New York University, des groupes d’éléves en ciillgs (NY, Paris, Washington, Trondheim en Norvégietiong
Kong) se sont envoyé des paquets postaux contdeargartes des villes concernées, des cartesgmsiak journaux,
des cassettes (vidéo et audio) et d’autres sows/enir

Photo 3 et 4. Visioconférence finale, ouverturemiaguets culturels.
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Eléments a prendre en compte :

Les emplois du temps et programmes : chaque ahfa# revoir le programme scolaire de chaque ebgrendre en
compte les périodes d’examens et vacances, paweirées vendredis disponibles pour les échangeshsgnes et
ajuster les activités asynchrones autour de cesdat

Les horaires : les cours américains commencen} k @ours francais lui n'est pas supposé commeangemt 15h15
(9h15 aux USA). Grace a la coopération des collegue ont cours au début de I'aprés-midi les él@vBaris peuvent
partir avant la fin pour étre a I'heure pour como®nLes Américaines finissent normalement aprésibites, mais
sont systématiquement restées une heure de plus !

Le passage a I'heure d’'été : une nouvelle loi paas& USA en 2007 débute I'heure d’été beaucouptplugu’en
Europe. Pendant deux séances le cours américaimaencé a 14h en France non pas a 15h. En compesant
groupes de webcams nous avons pris en compteslassérancais qui pouvaient venir avant, et les dgaénes qui
pouvaient rester apres leur cours pour que lespgiopuissent fonctionner méme si une personnetyelnaitard. Le
résultat était que les 5 groupes de webcams fanwient pendant 3 heures et que certains partisisamt restés non-
stop.

Francais-Anglais : I'aspect bilingue du projet dentat de respecter 'usage des deux langues. Lpe@gnts
pensaient souvent que chacun devrait parler launiple, mais se rendaient bien compte que dsseipourraient
entendre de I'anglais ou du francais corrects... Noass donc suggéré des périodes de 10 minutdteemaace pour
chaque langue. Les apprenants étaient responshblserver cette régle. Le professeur leur rappgtaitiment
parfois de ne pas l'oublier.

L'attitude envers le travail nécessaire pour lassite du projet est différente des deux cotésAt@htique. Les
Ameéricaines sont notées pour chaque partie dutpiae Frangais sont notés sur un ensemble etnigpas motivés
par des notes et WBPA (moyenne) mais par un réel intérét d'échangeoeinouniquer. Existe-t-il aussi un élément de
« Je représente la France et je dois exposer e geivue francais Il est important d'établir des dates limites skt
pour certains éléments comme les images-cadeaux.

L'aide et assistance techniques des deux cotésseplport de nos départements et collégues. Agaécessité
d’avoir un partenaire et des heures et dates qeegpondent, I'autre nécessité est d’avoir acdagechnologie et a
I'aide technique pour l'installation et le fonctimement de bons logiciels. Les pare-feu du résememntoaccepter
'usage des logiciels. Nous sommes chanceux careehsiciens sont la pour nous aider, ce qui mietheureusement
pas le cas dans beaucoup d'institutions.

Résultats :

Le suivi et I'évaluation du projet a lieu de diétes manieres.

Pendant chaque séance webcam les éléves doiventnaipprendre une dizaine de nouvelles expressioposter
dans un des forums de Moodle une réflexion surdepérience et leur apprentissage.

En France, il y a un débriefing oral aprés chagimagge. Et aprés la fin du projet (les Américateesiinent début
mai), en mai et juin, il y a aussi un débriefinggpptomplet avec 'aide des enregistrements vidéo/idgoconférences
et photos.

Aux Etats Unis, en plus des activités asynchroessapprenants doivent faire de nombreuses lecligéessa
linterculturalité. Ces lectures ainsi que les s asynchrones sont discutées et analyséestdesss€ances de classe
du lundi et du mercredi. Les étudiantes doivensiaéisrire des devoirs qui sont notés. Les sujeteedalevoirs sont de
natures socioculturelles et interculturelles :dgstemes d’éducation dans les deux cultures, utiennmu un principe
culturel au choix a explorer (suite au travail s questionnaires), une analyse comparative fitret une
recherche finale basée sur des statistiques etomhelages sur un sujet au choix. Pour chaque déewiétudiantes
utilisent comme ressource, en plus de leurs lestleears partenaires francais. Elles leur posendestions soit sur
les forums soit pendant les séances webcam.

De part et d’autre de I'Atlantique, la participatiaux forums permet d’évaluer I'intérét des appnesat leur
enthousiasme pour les divers aspects synchroresymthrones du projet. Les statistiques offertesapalateforme
Moodle, utilisée actuellement, (BlackBoard pendasttrois premiéres années) permettent de comisblia
participation active de chaque étudiant en ayargsa la totalité des messages écrits dans totrimss. Il est
possible aussi de retracer la consultation deéreifites parties du projet, par exemple de voir eamibe fois un
étudiant a exploré les biographies. Cet outil peénme comptabilisation de I'engagement de I'appnéeadonne aussi
la possibilité de suivre son progres, avec un fraleacorrection.

Les apprenants évaluent le projet a la fin du semes remplissant un questionnaire trés détadléelif pages. lls
peuvent exprimer leurs opinions sur le déroulerderprojet et proposer des suggestions.

L’impact sur les apprenants se manifeste de diffésefacons, certaines trés probantes. Chaque ,daséendredis
des séances webcam, les étudiants poursuiventdenversations bien au-dela de la fin du coursstlarrivé que
certains discutent pendant plus de 3 heures ! Bardalu cours, comme I'attestent les questionnaisese retrouvent
tous, a régularité variable, sur Facebook, textssleamail ou méme par webcam.

Chague année plusieurs étudiantes américainespbatenée suivante a Paris ou & Genéve pour \epéessr 3
année. Les étudiants se retrouvent en personnegpatsuivre les amitiés commencées durant la diluwg@ojet.
D’autres étudiants se rencontrent lors de séjoairgadances dans I'un des deux pays. L'impact suaip@renants peut
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étre résumé par une anecdote : une relation roquantiébutée derriére un ordinateur en 2006 quirasencore a
I'heure actuelle !

Avantages pédagogiques et réflexions théoriques Hetilisation des TICS au sein de ce projet

La régularité des rencontres par webcam, I'aspdatrel des conversations, la structure souplehdeee échange
favorisent non seulement I'acquis linguistique naissi aide a faire tomber les barrieres de lalii&ila peur face aux
jugements des locuteurs natifs, stress dans lemumebre d’apprenants se voient enfermés quandnisssumis a la
production d’énoncés linguistiques dans une larguangére. Dans les évaluations les étudiants orernt
fréquemment (surtout du coté étasunien) ce noune@au de confort, cette nouvelle aisance. Cetiagmotionnel
facilite le comportement cognitif et I'apprenanitjgmaitre d’elle/de lui, peut alors faire des pésgsignificatifs dans
la salle de classe. L'apprenant acquiert ainsiofidess compétences langagiéres pour continuer goreatissage sans
avoir besoin de faire un stage a I'étranger ou tlémentualité d’'un stage en perspective, pour medleure
préparation.

Entre eux les étudiants parlent spontanément galgmde la culture populaire : musique, sériegldgision,
cinéma, sont les premiers sujets abordés lors dbsam. L'acquis socio-culturel se fait a des niwedel culture
différents au cours du semestre. Trés rapidemetrbiivent ce qui leur est commun, ce terrain gartes rapproche.
Cet espace de communication, dont I'étendue lgmenid (plus encore du cbté étasunien), est nécesaadialogue
prolongé et installe une certaine connivence. 8axistence de ces « lieux » communs, nous somnmérae de nous
demander si un échange virtuel de cette nature@bse prolonger sur tout un semestre. La culpuogive ainsi étre le
lien et I'apport critique nécessaire a l'acquisitide la langue tout comme l'affirme Kramsch, “Ifwever, language is
seen as social practice, culture becomes the weeyaf language teaching. Cultural awareness rhast e viewed
both as enabling language proficiency and as hibie@utcome of reflection on language proficien¢g993)

Cette découverte de la culture populaire de I'auteeemps passé a I'exploration de ce domaingliesine fois de
plus une certaine aise et permet aux apprenampmbeher des sujets a contenu culturel plus artlisstard dans le
semestre avec plus de facilité, tels des sujeis-gmtitiques. Les discussions controversées spotédu voile
islamique en France, certaines discussions d'atéus pourraient étre aussi approfondies si uteném et une
confiance mutuelle ne s’étaient établies au préaldle processus cognitif se réalise plus facilengefice au processus
émotionnel mis en place.

Processus cognitif facilité aussi par la multitalgepoints de vue et de méthodes qui permettentetigeapprenant
au centre de son apprentissage, responsable dpprentissage. Le professeur n'est plus le seahtkiir de la
connaissance, elle/il est la pour proposer, orobiedes points de vue multiples, aider a en fairgyhthése et acquérir
et développer une pensée critique. Cette approdtiagogique permet a I'apprenant non seulement diGn@eéson
niveau de langue mais aussi de construire sonrsa@l@nant ce qui lui est nécessaire, selon sesires
idiosyncratiques, et ancrer ainsi solidement devalbes connaissances socio-politico-culturellesteCpédagogie est a
la base du projet Cultura que nous exploitons @ianeurs mais nous la développons encore plugid@ioe a tous les
autres aspects du cours : webcam, visioconféreadeaux images, lectures, etc... Laissons la panahe &tudiante
américaine pour démontrer les réels atouts de péttagogie : « Moi, j'ai une réaction trés fortatre cette loi quand
je l'ai entendue au moment de son passage et,&noaintenant quand je I'ai lue dans notre livieurfmoi, il semble
d'étre vraiment une démonstration du racisme gmer@entale, mais je pense aussi que, peut-étre,gemprends pas
complétement le contexte de la culture francaide ealeur de la laicité. » (April 17, 2008) « Thayou for your
complete and honest responses. After reading whatwote here and talking with both of you abous thsue briefly
in class today, | feel like | better understand kehthe law is coming from and the motivation behintlam also glad
to know that it is not only crosses that are peeditbut other small symbols as well — thus, teeitaclearly not
completely aimed at oppressing Islam. Donc, | wittact my cries of racism. » (April 18, 2008). Nquouvons
affirmer que les apprenants dans la classe de ©aissral Communication, acquiert non seulementaaspétences
langagiéres mais aussi de solides compétencesezauturalité.

Perspectives :

Dans notre quéte d’amélioration, pour I'échangeR0@us prévoyons les changements suivants :

 Coté américain, un changement d’horaires te cours n’aura lieu que 2 fois par semaine ete&'durée de 100
minutes au lieu de 50 minutes, ce qui permettraaifales séances webcam plus longues pour todsudgants.

« Coté francais, nous cherchons de meilleurs moyepsur préparer I'échange avant le début réel en janier
(sensibilisation au projet, préparation des biogiepet des cadeaux images). En Octobre 2007 lggnparisien (en
collaboration avec Lorna Monahan a TELECOM Pari$iy ewait participé a un échange basé sur les questires de
Cultura avec un groupe de Shoggy Waryn a Brown &isity. Cet échange a eu lieu sur des forums a Brow
exclusivement en asynchrone, en respectant leqoietstrict de Cultura (pendant les premieres seesgpas
d’échanges en dehors des forums web et des messagssiniquement dans la langue maternelle gptenant.) Les
étudiants ont travaillé et discuté sur les mémestjpnnaires abordés une deuxiéme fois 4 moistatdsen février
dans les séances webcam avec les Smithies. Cptigence visait a mieux préparer les éléves passieix
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discussions interculturelles mais a aussi permisi@itre en relief les aspects positifs apportédgzaéchanges en
« temps réels » du projet CCC. (Bien que 2 desélénancais ont préféré des échanges par écritasta majorité a
préféré voir et « faire connaissance » avec laueslocuteurs pour aborder ces discussions interelles.

* Dans le cadre du projet « biographies » et « ima&g cadeaux pprésentations des étudiants par séquences vidéo,
enregistrées et postées sur les pages des bioatalébut du semestre. (EyeJatwv.eyejot.com ou séquences
YouTube « embedded » dans les pages), a la place dimple photo. Nous envisageons aussi des sgegieitléo
prises par les étudiants en option pour les imagdsaux.

« Travail plus soutenu et coordonné pour les profs partagés lors de la deuxieme visioconférendees groupes
ont amorcé une collaboration a distance pour pegaies thémes communs mais ces projets pourraiehis¢ avec
une meilleure pratique et connaissance des owitgldcollaboration de la part des apprenantse@@télioration leur
sera un atout dans leurs vies professionnellesdsitiLe photo-roman Smith et ENST (des photos pds@s chaque
école et commenté en « bandes dessinées ») ame gpectacle de danse (démonstration de la totécks de part et
d’autre de I'Atlantique !) a témoigné de vrais éufpas et d’'une bonne préparation mais aurait puglle loin. Les
présentations partagées sur Google Docs sont engigre étape mais d’autres outils sur l'internetveat se préter a
des projets de collaboration : le sous-titrage radistique » des morceaux choisis de vidéos (et-@iee les vidéos de
leurs propre sessions de webcam) ou des outils eovfoite Threadwww.VoiceThread.comou des Flowgrams
(www.flowgram.con) qui permettent la création des « digital naresiv.

* L’enregistrement des sessions webcam La possibilité d’enregistrer les sessions de webgadéo et audio) a
déja été expérimentée sur les Macs. Nous voulétenidre sur des PCs aussi. Pas seulement pootdeits de
documentation mais aussi dans le cadre des pmjetemmun. Les éléves peuvent enregistrer un eatpartager
avec d’autres groupes.

« Un meilleur suivi de feedback et documentation..il serait important de mieux travailler sur ledéack. Nous
voulons expérimenter avec I'utilisation de SurveyMey pour harmoniser et comptabilisé directemefedelback.
Aussi nous avons beaucoup de documentation etdbdek » en vidéo et en photo... Dans certaines édities
étudiants ont fait eux-mémes des vidéos. Commedgiier sur notre Moodle les projets des groupesvép» de
Picasa, Flickr ou YouTube pour faciliter la miseligne des documents photos et vidéos tout en ctspieles droits de
tous les individus.

» Un observateur dans les sessions webcams et vici#aférence de groupeDans une perspective didactique, nous
aimerions aider nos collégues a apprendre notreadétogie nouvelle mais aussi leur demander de camen et de
nous faire un retour. Ceci devrait se systématisaantage au fur et mesure que nos colléguegsissent a ces outils
et qu'ils voient que nous ne sommes plus en traissdiyer les platres mais d'utiliser une nouvefidagogie pour
enrichir nos cours de langues.

» Expérimentation avec des échanges tri-linguesu printemps 2008, nous avons effectué une visitérence
tripartite avec des étudiants de Christophe Bowssiuniversité Leipzig de Hanovre en Allemagnett€
visioconférence s'est déroulée en marge de Crofiss@uConnections, réunissant des étudiants gules de part et
d’'autre de I'Atlantique. Nous prévoyons d'intégter tel échange dans le cadre du cours pour exgibdimension
américano-européenne d’une telle perspective.

Conclusion :

Pour conclure, laissons la parole aux apprenamis quelques témoignages recueillis dans les quesii@s :

« The best aspect of the project was really getiingnow people around our own age who are froniffardnt
country. This type of exchange doesn’t happen edany and it was a really great opportunity to leabout a
foreign culture from someone whose life is veryimbut yet so different from my own.” (étudiargméricaine)
« | wanted to say that | had a really great tim¢his class! | think it has been one of those egpees | will be
telling my grandchildren about. : ) » (étudianteéaicaine)

« This has been the most interesting French classhhd in a long time! It didn’t matter to me thauch that it
was 9 am and | was speaking French. | haven't b@srexcited to go to French class in a whilelihkhthat all of
the issues are so relevant and applicable to wes.lin addition to learning about a new culturalsb learned a lot
about American culture. » (étudiante américaine)

Best aspect of the project : « The profundity & thalization that we have the option of lookingat "inherent"
values from the outside, from a more objective djpammt» (étudiante américaine)

« Being able to speak with actual French studemtiskamowing that they could understand my French lacwuld
understand theirs was extremely rewarding. » (&ttdiaméricaine)

The typical American? « | didn’t have a real stéype of the typical American before the course,tmw i know i
could never have one. » (étudiant francais).
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Résumé

Un dispositif numérique pédagogique est un objehmlexe qui doit étre concu en liant intimement e et
technologie. L'un et l'autre se donnant un cadre,justification et une efficacité mutuels. Cetatlfjomplexe doit étre
concu d'une maniére itérative et incrémentale. dgsroches techno-centrées donnent souvent lieu assemblage
disparate d'outils qui impose aux apprenants unceeed'appropriation d'outils d'information et ciemmunication et
masque les intentions pédagogiques initiales dpodisf. Nous présentons un travail de recherchimaobservant la
réalisation d'un dispositif médiatisé issu de [#daon d'un systéme malléable (Moodle) pour treglles intentions
pédagogiques. La pédagogie visée est la pédagagiprpjet. Les intentions pédagogiques de cettagmgle sont
écrites par avance sous forme d'un guide a l'attetes étudiants et des tuteurs participantsxadiémentation. Ce
guide décrit les principes pédagogiques sous fatimee méthode d'encadrement et de suivi des préjetiants. La
plateforme Moodle est paramétrée pour offrir leSl®uecommandés par la méthode. Nous discutorla d&alisation
de cette expérimentation, des enseignements tidsseavancées a intégrer.

Mots clés : Pédagogie par projet, plateforme demssage, Moodle, école d'ingénieur

Abstract

A digital pedagogical system is a complex objeet ttmust be designed by linking closely pedagogy tastinology.

Both are providing a framework, a justificationdaa effectiveness reciprocal. This object shoulddesigned as in
iterative and incremental manner . The techno-teapproache is often a blend disparate which téomngearners in

more exercise or learning technology but whereniegrand teaching original intentions are weakbggmated into the
device. We present the realization of a devicegihesl to meet those specifications. The pedagopfésred pedagogy
by project. The intentions of this teaching pedagate written in advance in the form of a guidghe attention of
students and tutors participating in the experim&his guide describes pedagogical principles wfethod of coaching
and monitoring of student projects. The platforrthis platform support Moodle. In addition to thesial conditions of
implementation of these projects a feature of &éxperiment is to undertake the implementation ef pfatform by

adopting an approach which starts from teachingatdwhe plateforme. We are discussing the impleatiamt of this

experiment, lessons learned and to incorporatthéfuture.

Keywords : pedagogy by project, Learning Platfokfmodle, Engineering school

Introduction

La pédagogie par projet consiste a provoquer cartapprentissages a travers la réalisation d'uoduption. Cette
production est le plus souvent réalisée collectimeinLa plupart des formations supérieures pratitlaepédagogie par
projet et incluent dans leur programme la réalisapar les étudiants de projets tutorés (PPN 20@bpédagogie par
projet est une autre maniére d'apprendre au nisdegarogramme pédagogique qui met en avant : ldnégetde savoirs
appris ; lI'apprentissage de "savoir" au servicgpmtentissages de "savoir-faire” et "savoir-étrefa ;pratique et
l'apprentissage du travail collectif (notammentplatique et l'acquisition de compétences de hawgan telles la
confrontation de point de vue, la résolution deflitpria négociation, le travail collaboratif, I'ta+organisation, la
communication inter-personnelle, la communicatiengioupe, etc.) ; I'apprentissage de l'apprentis¢agprendre a
apprendre) seul et collectivement renvoyant a teonale la formation tout au long de la vie (Boledt999) ; le travail
professionnel et la gestion de projet. Elle posgfdeéralement des modalités différentes avec utiennde groupe (2
a 6 étudiants) ; des intentions pédagogiques gasiautour de la réalisation d'un produit ; unkpendance du
déroulement en terme de temps : pas du tout ousrénplanification a I'emploi du temps de la praoot, une
indépendance en terme d'espace : du présentigligrétuteur) mais pas seulement - les étudiantegnrissent et
travaillent hors de la présence du tuteur — unaftaan mode projet sur des réalités professionsellen enseignant
comme médiateur (tuteur) et non dispensateur dairsavne notation individuelle mais un travail leatif et a distance
- ce qui pose des problémes de notations — unersate publique et un rapport écrit.

La pédagogie par projet est une pédagogie activer plus de détails sur la pédagogie active, onepertera a
(Lebrun 2005), sur la pédagogie par projet a (Ge@@p1) (Talon, Toffolon et Warin 2005 et 2007) kidu2005). Ces
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pratigues de projets étudiants se sont particutiérg développées dans les écoles d'ingénieur ounktguts
Universitaires de Technologie pour pallier a lifisance des acquis en savoir-faire et savoir-&teompagnant
généralement les formes d'enseignement exclusivieongainisées en cours, travaux dirigés et travaatiques.

Présentation et Caractere Innovant de I'Expérience

Dans le cadre de leur matiére Projet de System#odihation (PSI), les étudiants de la formation i@énformatique et
Statistiques (GIS) en quatrieme année de |'écabgétiieur Polytech'Lille doivent réaliser un projr équipe de
quatre a cing étudiants. D'un point de vue réatisathacune des 10 a 12 équipes doit effectuaaliger des charges
et la conception d'un systeme informatique surdaebd'un cas réaliste. Chaque équipe doit égaleprémbir la
planification (matérialisée par un diagramme de GANet évaluer les colts du projet complet de dpétion, de
conception et de réalisation de ce systeme infoguafpar une société dont on leur décrit I'orgaiisa en particulier
les acteurs avec leur disponibilité, leur compétesicleur rémunération. Chaque équipe doit évdaéaisabilité du
projet dans un temps (date de début au plus watetde fin au plus tard) et un co(t total impafkaque équipe doit
aussi évaluer I'impact d'un incident sur la placsfion et les colts du projet. Une difficulté imjamte réside dans le
risque de confusion entre deux projets: le « progmvisagé » qui serait mené par l'entreprise eet«Iprojet
pédagogique réel» de I'équipe d’'étudiants, quiuinia planification, I'étude de faisabilité et pméparation du « projet
envisagé ». |l est important de comprendre que meumsandons aux étudiants de réaliser a la foigdiisation du
« projet envisagé » et celle de leur « projet pédagie réel ». Or le travail guils réalisent dalesir « projet
pédagogique réel » constitue une partie du trayaikerait mené dans le « projet envisagé » : Kaeades besoins, la
spécification et la conception du systeme, la gadtiu projet. Toutefois I'organisation de ce traest différente dans
les deux projets, parce que les disponibilitéestdompétences des acteurs sont différentes. Belpkiétudiants ne
réalisent pas le travail comme s'ils étaient meme I'équipe projet de I'entreprise, parce qu@alisent le travail
dans le but d’apprendre a le faire, la partie réfle de leur activité doit donc étre beaucoup plaportante. Par
ailleurs, par rapport aux traditionnels projetsotés que l'on peut rencontrer, ceux de Polytede'lpbssedent un
certain nombre de caractéristiques d'ingénierigom@® : 1) un sujet unique pour toutes les équipekea de sujets
différents. 2) l'existence de quatre tuteurs comsmuour toutes les équipes. Chacun jouant un r@eifigue : soit le
client (avec lequel les étudiants doivent négodgéercahier des charges), soit I'expert dans un dewathes de
compétences a faire acquérir aux étudiants a sadains la présente expérimentation, la gestion rdgetp la
modélisation UML, la méthodologie de développeniegiciel, au lieu d'un tuteur unique par équipedds séances
communes aux équipes, planifiées a I'emploi du sendpba 8h par semaine, pendant 10 semaines del teatre le 9
février et le 10 mai 2007, au lieu de réunions ségmet a l'initiative du tuteur ou de I'équipejgroLa maquette des
enseignements de la formation accorde quatre srE@TS (European Credits Transfer System) a laéneaRSI. Les
étudiants sont supposés fournir chacun 50 heurésdsl en plus des 50 heures inscrites dans l@rdp temps. Pour
effectuer ces 50h de travall, les étudiants disptode leur temps libre le soir, les jeudis apredirfén principe libérés
pour les activités sportives ou associatives), jlegnées des samedis et dimanches et les troisirsesnaans
enseignement.

Afin d'améliorer la qualité des projets rendusaetjlalité des apprentissages, il a été décidé ldjappla méthode
pédagogique Mepulco-Université. Cette méthode d@émrement et de réalisation de projets étudiants aléfinie a
partir de 2001 (Talon, Toffolon et Warin 2005 eDZDet utilisée par plusieurs universités. Du pein¢ Technologie
de [lInformation, Mepulco-Université préconise lante d'un site Web de projet notamment pour assarer
communication, la gestion des contenus et favoliseravail collectif. Elle préconise aussi un eértnombre de
bonnes pratiques comme le respect d'une norme dotaire, le cycle auteur-lecteur (Roos 1977), &ans entrer
dans les détails, I'assistance TIC se traduitganise en place d'un site Web de suivi de projetpmsé de cing a six
sections : Accueil, Présentation, Membres, RéuniBuguments et Liens. Voir (InfosLiens. 2005) (Mimy 2001)
pour plus de détails. Afin de mieux prendre en cenigs spécificités des projets Polytech'Lille, wresion spécifique
de la méthode Mepulco-Université a été mise autd@ifarin et Hoogstoel 2007). Une des constatatfaites lors de
précédents travaux (Talon, Toffolon et Warin 2002@07) était que les approches empiriques sottinpates pour
montrer les points positifs des dispositifs mispéece mais ne permettent gu'insuffisamment de dédes verrous a
lamélioration. Une autre constatation était quesda plupart des situations pédagogiques, lafplai® support a la
pédagogie - Moodle dans le cas de notre expéririentaest imposée et alors une des contraintes lfEmseignant est
de maintenir l'intégrité de ses intentions pédamyogs lors de leur concrétisation sur la platefodeeformation
support. L'expérience présentée et discutée it tiempte, a travers son processus de réalisat@nes spécificités et
supporte tout le cycle de vie de la pédagogie.

Mise en Oeuvre de I'Expérience

Cette expérience s'est inscrite dans le cadre ube g®jets régionaux (MIAOU 2005) et (EUCUE 2008nsacrés aux
nouvelles modélisations des interactions et auluétians des usages. Le déroulement de I'expératients'est fait en
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trois phases : 1) préparation du dispositif de lm&®006 & janvier 2007 y compris la rédaction djets d'un guide
spécifique (Warin et Hoogstoel 2007) aux projeti/feoh’Lille, la configuration de la plateforme qugrt (Moodle) 2)
les projets étudiants proprement dit de févrieraa 2007 3) le dépouillement des questionnaires edéetiens semi-
directifs et leurs analyses de mai a octobre 2003us ne détaillerons pas la partie préparation,tronvera
suffisamment de détails dans les publications sitée guide de la méthode Mepulco-Université régigér cette
expérimentation peut étre d'ailleurs consulté gndi(Warin et Hoogstoel 2007). Le sujet n'est paigae mais peut
étre facilement obtenu par courriel.

La premiere originalité de ce projet était de tieglworrectement nos intentions pédagogiques damsateforme
Moodle de Polytech'Lille qui nous était imposéastun probleme délicat. Il est acquis que les sreseceuvre techno-
centrées de pédagogie assistée par les TIC nepssnpertinentes, ni d'ailleurs celles qui minimisimpact de
l'introduction des TIC. Il est clair (Tchounikin®@@) qu'un environnement informatique pour l'appssage humain
doit étre congu en liant intimement pédagogie @trielogie. L'un et l'autre se donnant un cadre justéication et une
efficacité mutuels. Pour faciliter la traductionsdatentions pédagogiques dans le dispositif nowmns utilisé
l'ingénierie Bricoles (Caron 2007).

Assistance par les TIC

Le résultat de l'application du processus d'ingéniBricoles a conduit a regrouper I'ensemble dssiStance sous
forme d'un seul cours Moodle pour traiter ausshHlassistance a la méthode Mepulco-Université kpide aux
apprentissages métier (gestion de projet, analydé Bt méthodologie de développement). Ce courséacété au
format "thématique" Moodle avec cing thémes et enlenc groupes séparés » par défaut. Dans un premies nous
présentons l'objectif de chacun de ces cing thélegsisation des ressources et des activités Megaeuvent étre
trouvés en (Caron et al. 2007). ThémeAxcueil commurdont le but est de recevoir les éléments généiangeux
qui ne concerneront pas les autres themes ou quitemsversaux. Par exemple, I'énoncé du sujesoudage pour
aider a la constitution initiale des équipes. Uratip importante des activités de ce théeme estaonés a
'accompagnement de la prise en main du site dva@uusage des TICE et de Moodle. ThémeEkpace de suivi
Mepulco-Universitédont le but est de recevoir les éléments concéneasuivi pédagogique au sens prescrit par la
méthode Mepulco-Université. On y trouvera notamnieatactivités qui permettent la "simulation" d'site web de
suivi de projet. Thémes 2, 3 et 4 : Pour chacurtrdés domaines de compétence a acquérir par Uekagits un theme a
été créé : Theme 2 pour @estion de projet Theéme 3 pout'analyse et conception UMEt Théme 4 pour la
Méthodologie en processus de développement logidiéime 5 : Ce theme Recherche action a été cigéppomettre
aux étudiants volontaires de participer plus agatgxpérimentation. Dans ce théme, nous propogortudiants de
répondre aux consultations COLLES et ATTLS.

Expérimentation

La premiere question était d'étudier I'adaptabditda méthode pédagogique. Les conditions de @&mant des projets
tutorés a Polytech'Lille est novatrice par rappartdéroulement que I'on peut trouver ailleurs. Nemlement en terme

Figure 1 Détail du dispositif technique sur Moodle

de modalités (voir paragraphes précédents) mag anserme de place des savoirs a acquérir qpilesimportante et
mieux ciblée. Généralement les projets tutorésnvisee intégration de savoirs déja acquis avecpanepeu définie
des savoirs a acquérir. Une deuxiéme question dtiidier I'applicabilité de la méthode. Ces daugs sont bien
évidemment primordiaux. Pour juger des pertinent@gentions pédagogiques encore faut-il que celiesoient
appliquées. Bien évidemment les étudiants et le=uts professionnels ont été avertis de I'expériatiem. Dans ce
cadre, une premiéere action de formation et surteuvalidation professionnelle et pédagogique dmédhode a été
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proposée aux tuteurs professionnels. Une présentde |'expérimentation et de la méthode a été& faits de la
premiere séance aux étudiants. Le guide de progé alistribué aux étudiants. La plateforme Moallpermis de
recueillir un grand nombre de traces, non seulentemntnombreuses productions étudiantes (comptasgemnies
réunions, fiche individuelle d'activités, ...) maigssi en terme d'utilisation de la plateformelparstatistiques et logs
de la plateforme. Lors de la derniére séance, urguantaine de questions regroupés en neuf iteprefd général,
sujet donné, la méthode, les réunions d'équipes¢cdenptes-rendus, le travail collectif, les acteugeurs, experts,
client), l'assistance technologique via Moodle enalusion - a été rempli par les quarante étudpaticipant a
l'expérimentation. Des entretiens semi-directifpras de 4 étudiants ont fourni 4 heures d'enregisnts sur le vécu
de la méthode par les étudiants. Un entretien sim@dtif collectif aupres des tuteurs professiosreeété aussi réalisé.

Analyse Méthode - Etudiants

La méthode et son guide ont été bien percus parélediants. Il leur avait été demandé de lire ladgu
individuellement, puis collectivement, par le biasine réunion, pour confronter leurs points de, \asoir une
compréhension partagée et décider du processuisra pour réaliser les productions demandées. ritsrédigé une
synthese (travail demandé) puis ne sont pas revdtérseurement sur le guide. Cependant les éttsliamt eu du mal a
lier I'ensemble : la méthode, le projet informadqiemandé et la plateforme Moodldisbns on I'a comprise mais
aprés de savoir a quoi ¢a allait nous servir c'gtaie autre paire de manchieda présentation de la méthode a été
appréciée et jugée importante mais cette présentatait trop courte.c'était utile, ca m'a permis de comprendre ce
gu'on attendait de moi un petit peu, mais y'a foreat des points que j'ai pas pu comprendre paresopmme j'ai dit,
c'était un peu beaucoup en méme temifs auraient voulu que cette présentation shis gontextualisée, que son but
et son cadre soient mieux précisés. lls auraiemtat® disposer du guide avant la présentation palils puissent
noter au fur et @ mesure dessus leurs questiolesirtompréhensiori.es réunions ont été un élément important de
démarrage du projet et ont favorisé l'organisatiglles ont été appréciées surtout au début du tprbjee fois
l'organisation en place, les étudiants ont eu tecela I'appliquer avec un certain relachement,evairdimiter les
réunions d'équipe a de simples réunions de synidation sans comptes-rendus. lIs disent qu'ilsosent tous les jours
(nous sommes en école d'ingénieur avec environ el d'enseignement hebdomadaire) et peuvent daire
nombreuses réunions informelles. La rédaction metigue de comptes-rendus était assez nouvelleqourCertains
étudiants n'ont pas toujours conscience immédiated® leur utilité, par exemple'était purement scolaifguis "ah
par contre oui, c'était bien pour ¢a oui, pardorou? la répartition ¢a figurait dans le compte-rendQui avait quoi a
faire". lls ont trouvé que les comptes-rendus étaiefésupour l'organisation du travail, s'y référer papport aux
décisions prises, aux travaux a faire ou pour gxdigs dossiers.

Les rdles (entre étudiants : chef de projet, rédaae compte-rendu, relecteur, ...) de la méthodet@nrespectés
et leur application (le fait de devoir le faire® appréciée. lls ont apprécié que les équipenhijaas été imposées, ce
qui a favorisé la bonne ambiance. Le partage dbetise faisait facilement et équitablemedh Voulait tous avoir un
travail équitable. Chaque fois qu'on faisait unpaéition des taches, donc estimation du tempsetssayait toujours
qu'y ait a peu prés le méme terthgby avait un souci d'apprendre. La séparation rdéss entre acteurs-tuteurs (voir
Hoogstoel et Warin 2007) a été bien respectée mEajge. La communication entre étudiants et tsteuété bonne.
"y'a une bonne séparation des tutéypsis ‘C'est trés bien de l'avoir fait. C'est positffuis 'je trouve ¢a trés bien.
Parce que ¢a permet, ben dans la vie professiomriedi personnes n'ont pas toujours plusieurs categiguis 'le
client a bien joué ce rble la de cliéntes étudiants souhaitent un meilleur feed-backcertaines demandeBéut-étre
plus de feed-back parce que certains tuteurs quoméaient tout de suitells ont appliqué la méthode, certains avec
conviction, d'autres d'un point de vue puremenlas@ Mais I'existence de la méthode leur a damm@oint de départ
et a favorisé leur organisation. Elle les a aid#issda pratique de la gestion de leur projet mi&se tenait pas compte
du fait qu'ils se voyaient tous les jours (changenmde contexte par rapport a de précédentes appfisade la
méthode) et travaillaient ensemble par ailleursdsamtres projets. lls pensent qu'il aurait faliutemps d'appropriation
de la méthode, peut-étre a travers un enseigneooenhe pratique préalable de la méthode. La métaddeorisé le
travail collectif et la découverte de méthode @dwadil méme si c'était emprunt d'une certaine néipetfois. Il y a eu
de bonnes relations inter-groupes surtout pouas&urer plus que pour s'aider ou copier

Analyse Méthode - Tuteurs Professionnels

Les tuteurs ont apprécié la méthode car elle cporegait bien, selon eux, aux pratiques de gestioprdjet pratiquées
dans lindustrie. Le guide était clair et bien g&dill a permis de mieux formaliser la progressi@s étudiants.
Cependant, pour eux comme pour les étudiantsllioftrmatique (le cours Moodle) a desservi la noélia Ils pensent
gue les étudiants se sont focalisés dessus ameétrde la méthodologie. Il y avait trop de chodlesurait fallu une

présentation de l'outil aux étudiants et aux tigelin tuteur a regretté de ne pouvoir travailldrliofe. Les tuteurs
souhaitent un certain nombre d'améliorations cortaméformisation des formats de fichiers, avoir dgmthéses des
travaux étudiants, avoir un nommage précis desefishet améliorer les régles d'intervention desurg auprés des
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étudiants. Une analyse des logs tuteurs montrdeguiiteurs se sont connectés d'une maniere indgajgarait que
les tuteurs ont parfois essayé de contourner leodif et que méme s'il y a un impact pédagogigasitif de la
méthode, elle entraine un colt supplémentaireal@itrpour les tuteurs. Ce probléme de surco(t dens I'avenir a
résoudre si on veut progresser dans les résulédagogiques et diffuser plus largement les pédagogovatrices
assistées par les TIC.

Analyse Moodle et les Outils TIC

L'avis général est que la configuration trop deshsséa plateforme Moodle a pénalisé le reste :ddigd@tion du projet et
I'application de la méthode. La configuration étap compliquée avec trop de choses (forums, wiki¥"au début on
a un peu galéré, y'avait beaucoup, y'en avait ytabeaucoup de pages, beaucoup de liens un pewytart_a
communication imposée via la plateforme n'était pdaptée pour des étudiants qui se voyaient enili@ent
ensemble tous les jours. De ce fait les commumicatiorales et rapides ont été privilégiées. Liailon de la
plateforme pour la gestion des documents a étéxn@ppréciée mais elle était répartie sur trop dsutes étudiants
ont souhaité que la plateforme et son usage lgentsprésentés en début de projet. Des communisatiamériques
ont eu lieu hors plateforme principalement par geurll est & noter que quelques étudiants n'axgias d'Internet
chez eux et étaient pénalisés mais cela restaginamgrace a une bonne coopération entre étudiants

Bilan de I'Expérience

De cette expérimentation nous tirons plusieurs igneenents de portées diverses. Au niveau macrapgepinous
sommes en adéquation avec (Wallet 2008) qui s'asiwsur le triangle pédagogique de (Houssaye 19@6lglise les
choix et contraintes pour la création de dispositimérique a partir du quadrilatere de la figure 2.

Pédagogit < » Acteurs (apprenan

(et savoirs) tuteurs, ...)
(budget » (choix nediatiques

Institutior Dispositif

Figure 2 : Choix et contraintes pour la création dedispositif (Wallet, 2008)

[l est clair qU'UNE EXPuiniuinuunii ue vete Yumnu pu o v Yyue ouuieniu pa ueo wivunondBE_ES iNtervenants
professionnels ont peu utilisé la plateforme etldent, pour des raisons économiques compréhensitdesourner
dans une certaine mesure le dispositif pédagogigiseen place. Cette constatation rejoint celle \d&rga 2006) qui
traite de dispositif numérique pour I'accompagnenumstage et écriEhfin une derniére limite et non des moindres
est l'investissement pédagogique exigé car malgeérutualisation des informations offertes pardagactéristiques
du dispositif, le temps d'encadrement est largersapérieur a celui d'un accompagnement traditiohin&l niveau
méso, la problématique de I'apprentissage du "md#eudiant” est centrale. Il semble a la vue ettecexpérimentation
particuliere, dans d'autres cas le déroulement différent et le probléme ne s'est pas posé awanad'acuité, qu'il
faille traiter l'apprentissage de la pédagogie pque les apprentissages soient optimisés. Deuxti@musemblent
s'offrir @ nous, soit dans un enseignement/apmsage séparé si possible antérieur aux projetg agacours des
projets eux-mémes. L'autre problématique est auia configuration de la plateforme (et non de Medui-méme)
qui était trop complexe. Ce n'est pas surprenatigmtsans doute au fait que les décisions a @@ ant été collectives
et donc cumulatives. Le probléme n'est cependansipaple, une démarche itérative et incrémentatmesa mesure
gu'aprés plusieurs itérations. Une piste seraittédjrer systématiquement les étudiants dans I'édbo de la
plateforme, mais il est évident que cette positish délicate et nécessiterait plusieurs phases l#dalsoration du
dispositif pédagogique. Au niveau micro, beaucogpctioses seraient a exposer mais cela semble pirénr
I'impact de la configuration non optimale de Mood)esemble-t-il, pris le pas et toute déductioguesait d'étre hative.
Un enseignement plus global issu de cette expétatien est la confirmation que la mise en place dlispositif
pédagogique quel qu'il soit, ici il s'agissait ddiepositif en face a face allégé de pédagogieppaiet, est un projet
complexe au sens de la théorie des systémes. Bistteen place doit étre située dans le cadre ghtdrad lequel elle
s'insére: les reglements, l'institution, etc. Elpasse ainsi les aspects purement pédagogiqteshetques. De plus,
une des difficultés et non des moindres est lagieglle et exponentielle évolution des TIC, dehesde formation et
une demande forte de nouveaux modes de formati@s. €périmentations concrétes comme celle réabsée
Polytech'Lille sont importantes pour établir ce g@ifait réellement avec quelle portée et quathitdi.
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Accompagner I'apprenant dans son portfolio numérige :

Une dynamique de co-apprentissage ?
Philippe-Didier Gauthier
Université Catholique de I'Ouest. Université de iBheoke, Québec.
Courriel : philippe-didier.gauthier@Usherbrooke.ca
Résumé

Dans le cadre de deux master professionnels eouess humaines de I'Université Catholique de I'uen

dispositif pédagogique permet a tous les étudidetse faire une biographie professionnelle, un @QVfaaimat

Européen, un bilan de compétences issues de lgpésiences argumenté par des preuves, puis dergioesbu

formaliser un projet professionnel. Ensuite, cecpssus accompagné, qui s’appuie sur un « intranfgrchation »,
propose de publier puis de se faire connaitre @ppsiyant sur son eportfolio ainsi constitué, dams perspective
de support & I'insertion socioprofessionnelle dprenant.

Ce processus pour lequel il n'existait pas de «é&tog@édagogique réutilisable», connait chaque aretédepuis
trois années consécutives, des étapes de re-cammegsues des apprentissages partagés entr@pesnants et
'accompagnateur. Ces derniers sont communémeéiesgés a la fois par le défi pédagogique, parefe di

I'appropriation par 'usage des technologies édueaten formation et en ressources humaines, phéfi@ersonnel
et professionnel du eportfolio, par le défi de tampagnement individuel « d’étudiants en grands bres» et
enfin par le défi de faire le marketing de soileumarché du travail. Dans un tel dispositif, 'aggpagnateur n’est’
il pas nécessairement aussi un apprenant ?

Mots clés : Accompagnement, formation hybride, pprantissage, eportfolio, portfolio numérique.

Abstract

Within two professional masters in human resouraethe “Université Catholique de I'Ouest®, an edtimaal
device enables all students to have a professkogtaphy, a CV in European format, an assessnfeskilis from
their experiences argued by evidence, and fintilgy build a professional project. This step-bypgteocess, based
on "intranet training" proposes to publish theirogfolio on Internet. This publication is done tacflitate
professional integration.

The process for which there was no "reusable pegleglomodel" goes every year, and for the lastahyears
through a process of remodeling, based on feedfrack students and the teaching corps. There aremmty

concerned by both the educational challenge andhibkbenge of learning new technologies in trairamgl human
resources. They are also motivated by a persomigpesfessional challenge to build their own epdiafor he tutors
are challenged to coach individually large numhpdrstudents, and students are interested in progdtiemselves
in the market. In such learning process, isn’ttther learning too?

Keywords : Coaching, blended learning, working foid, digital portfolio.

Partie 1 : un dispositif réflexif basé sur 'autonanie de I'apprenant

Les usages du portfolio numérique, ou « eportfelse développent rapidement dans I'enseignemerdrisup, et
un peu partout dans le monde. Interpellé par cagmes, I'Université Catholique de I'Ouest s’emdé un défi —
sans doute utopiste — et avec I'aide de EIFELstitat Européen du E-Learning : permettre a se8Q®étudiants
de construire cet espace personnel de reconnagssarte valorisation de ses compétences, dansarspegtive
d’employabilité. Partant de cet objectif en 2006nIdes instituts, I'IPSA, Institut de Psychologié Sociologie
Appliquée, a déja généralisé, auprés de ses fanwmiile Master 1 et 2, la mise en place progresbivee

démarche réflexive (Layec, 2006) et « professideaate », supportée par un eportfolio.
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La pratique du portefeuille de compétences étaitramtte dans certaines filieres, notamment a des dim
formation de futurs enseignants, ou a des finsatfications dans une formation diplémante uniitane. Elle
existe aussi dans certaines écoles d'ingénieurgraupe Université Catholique de I'Ouest, ou le gfuille de
compétence est utilisé par des entreprises infenaés pour le recrutement de stagiaires. |l rdemeure pas
moins que ces travaux sont percus comme académiguides étudiants, qu'ils restent dans le domaimes, et
sont vite abandonnés dés le début de la vie piofesalle.

A linverse, comme il est facile de le constatensltes différentes conférences internationales neerPortfolio
2006 a Québec, ou EPortfolio 2008 a Montréal, lispasitifs eportfolio ambitionnent aujourd’hui dd&r plus
durablement la personne dans un processus d'apgs@ge continué, tout au long de la vie, au traslerka vie, de
facon formelle, non formelle ou informelle, avec deutien de technologies diverses, dont celles db \&.0
(Gervais, 2007).

Une définition :
Le consortium EuroPortfolio avait proposé en 2008 définition du eportfolio, ou portfolio numériqueelle ci est
reprise par Cloutier et al. (2006) :
« Un eportfolio est une collection d’informationsmériques décrivant et illustrant 'apprentissagdeao
carriere d’'une personne, son expérience et sesit€sisUn eportfolio est un espapeivé et son
propriétaire a le contrble complet de qui y a accésmment et quand. Leontenudes eportfolio et les
services associgzeuvent étrpartagésavec d'autres pour :
- accompagner les validations des acquis de I'éapée;
- compléter ou remplacer des examens;
- réfléchir sur son apprentissage ou sa carriere;
- accompagner le développement professionnel agntia planification de l'apprentissage ou la
recherche de travail. »

Cette définition pourrait étre complétée par cdkeRosario (2005), qui s’appuie sur un projet pildt CNAM.
Elle en renforce le caractére technologique ebatirelle souligne ses dimensions pérennes et kbsradbsentes de
la plupart des autres conceptualisations :

« Le eportfolio d’apprentissage tout au long dei&est un outil unique, qui s'appuie sur une hdese
données personnelles, un espace collectif de p@uioiit sélective, une méthode unique d'analyse des
situations professionnelles, une méthode généritp@prentissage, et une technologie interopérdble.
est multiculturel, transnational, et utilisable tau long de la vie ».

C’est dans la combinaison de ces deux définitiares g projet de eportfolio a I'lPSA a été mis eagal depuis
trois ans.

L’'apprenant, acteur de la « production de soi » dasiun processus pédagogique accompagné.

Les étudiants de Master sont aujourd’hui deux & went a participer a ce dispositif nommé « epbaf», réparti
selon les cas sur 1, 2 ou 6 semestres. Les oljpétifagogiques sont clairs : a) Connaitre les ashigeportfolio b)
Savoir construire sa synthése biographique c) $awettre en relation ses expériences, ses com@itationent
formulées et leurs preuves, d) Savoir formalisar pmjet professionnel e) Savoir publier (en verspublique,
privée ou en acces contrdlé) son eportfolio f) $as® présenter en s’appuyant sur son eportfoliqgrésence ou a
distance, en entretien ou sur les réseaux sociafi@gsionnels et en s’appuyant sur le Web 2.0.

Le processus de réalisation alterne de courtexegam amphithéatre ou en salle, avec de plus ésngfuases de
travail personnel accompagné individuellement pdobimateur, le tout prenant environ 18 heures tlansaquette
pédagogique. Ce processus comprend cing phasexivéi qui demandent a I'apprenant — implicitemeat
explicitement - de se positionner comme acteupréadre ses responsabilités d’apprentissage gedgager sur
des objectifs personnels :

a) la contractualisation pédagogique, incluantdagement de principe dans le processus, apregsenpation,
discussion sur ses objectifs, signature d’'une ehaformatique interne et présentation des usagegjes et
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enjeux éthiques, citoyens et économiques liés attfepo.

b) Le bilan personnel et professionnel comprendétiaction de son CV Européen (Cedefop, 2005) etote
Passeport Européen des Langues, d’'une bioscodiespiannelle (Desroches, 1990), et surtout d’'uradyar
des compétences issues de I'expérience. Ici iluglisé une définition rigoureuse issue des travdexla
didactique professionnelle, inspirée égalementtidesux de Le Boterf (1998, 20). « Une compéterstaup
ensemble d'activités réalisées, pour lesquels na@s gemployeurs, collegues, famille, subordonnés)
reconnaissent une efficacité, des résultats, deséficés ou une valeur ajoutée ». L'apprenant esviéoa
apporter toute trace de cette valeur ajoutée tasuthiffrés, photos, vidéos, enregistrements s dilans,
dossiers de productions, sites internet ou arjicles de cette reconnaissance. On remarquera eicqtte
auto-évaluation des compétences n’est pas déelaratiais la compétence est affirmée aprés une smaey
I’évaluation sociale, et une régulation de la @uisous) reconnaissance sociale et professioraeslactivités
menées. Il s’agit 1a d’'un processus réflexif (Shd894) de distanciation aprés I'action, tenant cenrges
signes de reconnaissance implicites et / ou expdici

c) Le projet professionnel comprend une modesté/smalu marche du travail, au regard des préféscatdes
ambitions de I'apprenant, afin de formuler un positement professionnel réaliste sur le marchéalail.

d) La publication du portfolio demande a I'étudiaetrechercher, selon son godt, une plateformeutication,
parmi tous les possibles: plates-formes de epmrifdlogs, sites personnels, afin dy installereun

présentation de son projet professionnel, argureestésoutenue par tous moyens multimédia, par ses

démonstrations de compétences.
e) L’auto socialisation (Delory-Monberger, 2005)mnde a I'étudiant de participer, en s’appuyantigllement

sur son eportfolio, aux réseaux socioprofessionpélgiques et numeériques, en rapport avec sontproje

professionnel. Par cette démarche volontarisgstidemandé aux apprenants de s'inscrire dany/saga et
les réseaux de professionnels avant la fin dedersus. Il est espéré ici que I'étudiant apprendé\éelopper
des stratégies proactives de socialisation vialgiss du web 2, comme les plates-formes de misekation,
la participation a des « hubs », ou a des blogiegsmnnels, plateformes d’emplois, forums de disimn.

Ces deux derniéres phases constituent une véritatgmalité, dans la mesure ou partout dans le dapthes
dispositifs basés sur le eportfolio restent géménaht indifférents & la valorisation des compétenite« diplomé »
sur les espaces socioprofessionnels et sur le éndrckravail.

Des ressources techniques réduites, mais organis@esir 'autonomie de I'apprenant.

Le processus est supporté par un intranet pédagmgign serveur de fichiers «rudimentaire » dirteg

technophiles. Cependant, cela présente 'avartageacceés sans fortes contraintes technologiqaaes ¢e public
des sciences humaines, peu habitué aux espacesiquesé encore loin des ENT a venir. L'acces awssaarces
pédagogiques du dispositif se fait donc en acbés,lpar les salles informatiques, complétées parespaces Wifi
de plus en plus utilisés. L'apprenant, tout en auive scénario pédagogique recommandé, avancéqdersces en
séquences a son propre rythme, balisé par lesvémtgons collectives et réguliere du formateur.disponibilité

permanente des ressources pédagogiques (fichesvdd,toutils de formalisation, articles, biblieghies) participe
a rendre I'apprenant autonome dans le processisbdiation et de publication de son eportfolio. #ae serait
sans compter sur I'importance de I'accompagnenmatividuel.

Le dispositif d'accompagnement « en alternance »

L'accompagnement collectif prévoit des séancestmddtuction en salle, au démarrage de chaque séguenc

« officielle » du calendrier de travail. Des bin&mau trindmes d’entraides, informels, sont encoésagnais non
obligatoires. Un accompagnement individuel préséritinctionne essentiellement sur le mode du qomséiment
de l'apprenant face a une difficulté, ou lors d'umgpervision des travaux réalisés, quel qu'en koistade
d’avancement. Cet accompagnement prend ainsi faefaun soutien de type « dépannage-anticipati(temps
moyen de 5 & 10 minutes par apprenant), avec bteféarmalisme académique. Il est complété parrdeses
générales des travaux réalisés, essentiellementi@nhande de I'apprenant, traités par courrielgjettennellement

de vive voix) et donc en asynchrone.
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Les deux logiques de I'évaluation

L’évaluation des travaux de I'apprenant est essbament formative, selon une grille critériéeiséible en auto-
évaluation, une pratique peu courante a I'Univérsitprés publication du eportfolio (parfois protéggar mot de
passe par I'apprenant), 'accompagnateur, et deaugteurs externes choisis par I'apprenant dansréseau
professionnel, retournent un ensemble d’avis coredrla formalisation des compétences, I'expresdiorprojet
professionnel, la cohérence percue de I'un paradpp I'autre, la forme du eportfolio et son ergome, I'intérét
percu des ressources multimédia comme preuvesrdpétences, et toutes recommandations utiles augzap
'apprenant dans sa démarche de « mercatique erdprsjet professionnel. En aucun cas il ne s'dgib jugement
de valeur sur le projet professionnel (encore mains la personne de I'apprenant), car celui-ci tesfours
considéré ici comme un objet en construction peentm en progres ... tout au long de la vie.

La seconde forme d’évaluation concerne certaineadtions, dans lesquelles ce travail fait I'objetldbtention
de crédits dans le systéme de validation du LMBaut souligner ici que le résultat de ce processois bien plus
qgu'un simple eportfolio, est toujours exclusiveménproduit du travail de I'apprenant, que l'acc@gpateur ne
peut que faciliter. Un exemple de ce résultat, dangartie visible, peut étre visité en ligne (egkmdu Portfolio de
Gisela Bonnaud, 2008).

Partie 2 : quatre études pour une analyse des usage

Au cours des trois derniéres années, quatre étuiggies ont été menées par I'accompagnateur, vwgadication

et parfois la complicité des apprenants. Ces étspésifiques complétent les bilans collectifs efviduels qui ont

été systématiquement conduit avec les équipes pgipgs. L'ensemble inteégre les remarques, avis et
recommandations de plus de 200 personnes suplestrnées.

Une démarche d’auto-analyse des compétences ratiaile mais efficace

Si I'évaluation duprocessus globah permis de le préciser, de I'affiner, de miewutiller chaque année, c’est
surtout sur la problématique de la démarche d'aeatjes compétences que les difficultés étaiemdates. Un
processus de raisonnement inductif a été adoptéorisiste en un questionnement par soi-méme, iéritdu
contexte d’'une expérience (professionnelle, spartvtistique...), puis des apprentissages réaligsscompétences
(selon la définition donnée plus haut), des tal¢gwentuels) révélés, des résultats, des impadks d@leur ajoutée
apportée, et de toutes les preuves que I'on enegdm démarche veut que cette tracabilité de lauwadle son
activité soit systématiquement mise en lien, vieneént et cognitivement, puis compilée, classénthgfisée, et
parfois, réifiée dans un profil de compétences nstrait et argumenté. Précisons que les preuvegbias ici
peuvent se définir de facon identique a celle d'deenarche qualité 1ISO 9000 : une preuve corresgotalt
document officiel, tout enregistrement, rapporipfois, tableaux de bords, bilans comptables, vidaas;eptible de
concourir a la démonstration contextualisée d®fapgtence.

La premiere étude a porté sur la perception etrdssiltats de ce processus réflexif d’auto-analyseses
compétences (Gauthier, Raveleau, Thebault, 2006). lessort essentiellement piocessus de conscientisation de
ses compétencese qu’un apprenant exprime par « je ne savaic@agie je savais, et que je maitrisais déja &ant d
compétences ». Ce constat est accompagné pat tpiéale processus dermalisation des compétences favorise
'appropriation, mais aussi I'expression, puis lsenen valeur dans le portfolio, et surtout « dangie ». Sur un
effectif d’environ 250 apprenants de Master 1 ets@lls trois échecs de ce processus d’auto-analysété
constatés, échecs correspondant a des difficidtsopnelles exceptionnelles.

Une publication du eportfolio orientée vers son ulité en recrutement
Comme nous l'avons souligné, l'une des originaliiésce processus est de recommander la publicd&oson
eportfolio et I'adoption d'une stratégie proactide socialisation dans les réseaux numériques dix al®
lapprenant.

Cependant, nous avons voulu connaitre les intentilms apprenants (Gauthier, Jézégou, 2008), qudedr a
intention de persistance de publication de leurtégio et a ses motifs. Il en ressort que :
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- lesentiment de compéteng@andura, 2003, Decy et Ryan, 2000) chez les appite est élevé, voire
trés élevé, mais qu'it’est pas un motif de publicatiqou non) de son portfolio. Autrement dit, « metgen
compétent pour mon métier et mon projet professbmrest pas ce qui me motive pour laisser mon
portrait professionnel en ligne ». Ce résultatveat également pour les compétences technologigues,
jouent un réle trés marginal dans l'intention délmr son eportfolio. En fait la motivation estlaurs...

- C'est laperception d'utilité de l'activitéViaux, 1997)qui consiste a exploiter son eportfolio en ligne
qui est motif principal de sa publication. C'estige : « mon portfolio en ligne m’est utile s'il nieurnit de
la reconnaissance sociale et professionnelle e @etception d'utilité est en outre fortement otée vers
la création d’opportunités de recrutement.

Nous avons donc cherché a connaitre I'avis deonssibles des ressources humaines et recruteurs.

Une pratique que n’attendaient ni les recruteurs, nles directeurs des ressources humaines

Nous avons choisis 6 portfolios publiés sur Interfiont un seul issu de notre processus a 'UCOxvens
demandé a sept experts (chercheur dans le domaimecdmpétences, consultants en recrutement ou en
communication, chefs d’entreprises, directeurs @ssources humaines d'un établissement public € dites
industriels dans la HI FI et I'électronique, menshde groupes internationaux) de les classer, paigumenter leur
choix (Gauthier, Cohard, 2008). Il ressort poussentiel que :

- les sept professionnels ont découverts pourdenfare fois le eportfolio « de leurs yeux » (juil07).

- Leur intérét sur le fond pour ce type de suppéifexif et de marketing de soi est réel, mais d¢orché par
d’'importantes contraintes ergonomiques, dont |a plyportante est le temps de consultation : au maxi
10 minutes. Ces contraintes sont en partie surrasrgér I'un des eportfolio, arrivé en téte de dasnt
avec 38 points sur 42 : le portfolio de Cédric Garfvoir son adresse en sitographie).

- L'usage d’'un eportfolio se situerait essentielginen phase de préparation d’'un entretien de teznant.
Son usage en gestion des ressources humainesmete@réparation a la mobilité interne ou extedass
une perspective de développement de I'employabiitéencore — peut-étre en gestion prévisionnele d
emplois et des compétences.

Les résultats de cette étude montrent que lesfefmst s'ils répondent aux exigences ergonomigiezgplises,
suscitent un réel intérét, comme démarche de déctmid'un professionnel, hors contexte spécifiquee d
recrutement. Un DRH dira : « le CV met la persoandat, en 2D, le eportfolio tente de mettre lsspane en relief,
en 3D ». Mais son usage en ressources humainesaesbre a inventer et quantité de prétexte seipiEst pour
s’y opposer (confidentialité, confiance, etc...). Didée de développer, pro-activement, des stragég’auto-
socialisation qui dépassent ces résistances.

Mobiliser par soi-méme des ressources de sa propsecialisation professionnelle.

La quatrieme étude cherchera a vérifier a nouveaudsultats des précédentes, et & mieux compréslteviers
d’une auto socialisation professionnelle. Il s'atgtdépasser la vision a priori fermée sur I'éiéh recrutement des
eportfolios, vers laquelle les apprenants, de fagcoompréhensible, tendent spontanément. L'étude
montrera (Gauthier, 2008) :

- al'unanimité, la tres forte contribution du pessus eportfolio (tel que décrit plus hautyenforcement du
sentiment de compétencesnfiance de I'apprenant en sa capacité a réal@eprojet professionnel,

- unepersistance a la publication de son eportfolio dtindnée par une vision utilitariste de son usage e
recrutementpour 1/3 des apprenants,

- une perception favorable ou trés favorable des epddfopar plus des 2/3 des évaluateurs externes (54
dirigeants, consultants en recrutement, directdiamgences d’intérim, directeurs de services, afedisis
par les apprenants, avec de nombreuses recomnangldé fond et forme,

le développement de stratégies proactives de résegutagamment sur les plates-formes de mise en
relations professionnelles, la participation owifaation de "hubs" (groupes de discussions spééiedi),
'animation de blogues, et en s’appuyant conjoirgetrsur son portfolio. Pour 1/3 environ des appnena
ces activités qui s’appuient sur des outils du \&€h faciliteraient 'émergence pour eux, d’'unaleritité
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professionnelle numérique ».

On constate le chemin qu'il reste encore a parcauprés de la plupart des apprenants, pour cqigilgsennent
aussi acteurs et actifs sur les espaces de satiaisiumérique d’aujourd’hui.

Partie 3 : un bilan et de nouvelles étapes a venir

En résumé, en limites et au futur proche.

Dans ce processus, hous avons démontré la passdslimettre en place un dispositif technico pédiage presque
entierement centré sur l'apprenant, et d’'une efftéaqui étonne toujours 'accompagnateur. La sicitgl et la
familiarité de l'intranet pédagogique a permis apublic d’apprenants non technophile, voire tectolye, de
s’approprier un dispositif qui engage clairementnsativation, sur un horizon qui dépasse largemeticde
I'obtention du dipldme. Le libre choix des suppodis eportfolio a t'il joué un réle dans I'approgiten quasi
spontanée des technologies ? Vraisemblablemenkesaritiques (plus de 50) des apprenants a kEdas usages
du eportfolio portent peu et rarement sur les gnolaitiques de l'illettrisme numérique. Au contrdes apprenants
questionnent violemment l'usage du eportfolio e lecruteurs et les employeurs, principal factéwtilité de sa
publication, a leur yeux. Le paradoxe de cetteasibn tient au fait que les apprenants concernésesx-mémes de
(futurs) recruteurs et responsables ressourcesihamat qu'ils ont donc une partie de la réporeesdeur propres
pratiques, ....a inventer.

Deux autres difficultés sont pointées du doigt pas apprenants: a) linsuffisance (en temps) de
'accompagnement individuel. Les 10 a 20 minuteoeées a chaque étudiant, individuellement, saandparer
aux 24h dont on dispose dans un bilan de comp&emmofondi b) la souffrance, lié a I'effort cotifpimais aussi
conatif exigé par un tel exercice. Il faut soulign@ I'énorme importance de I'entraide entre lggp@nants, en
partie favorisée par les régles éthiques qu'impesgplicitement ce processus: c'est aussi un appeagfe
...d’humanité et d’humilité.

Ainsi, les conditions d’un déploiement plus largeas type de dispositif eportfolio reposent sur :

- un «essaimage » de l'accés aux supports pédpgegyi par I'aide d’'une plate-forme de télé fornmtio
accessible de partout pour les accompagnateursseadprenants. Cette étape va étre progressivement
obtenue par le biais de la duplication d’'un distiosiéférentiel”, qui sera ensuite adapté par amaq
accompagnateur et selon le niveau universitairetietiants, dans chaque institut de l'université.

- une structuration de I'accompagnement plus p@jsséec une formation et un encadrement formeigéth
et professionnalisé de 'accompagnement individdeht la rareté (en temps vis a vis de I'apprenexigje
la pertinence, I'acuité, I'efficacité. Notammerd,donstitution d’'une communauté d'échanges dequesi
d’accompagnement semble nécessaire entre les aagoateurs des différents dispositifs.

- un soutien renforcé des apprenants en direcgostrtégies personnalisées et proactives dardditation
en ligne d’un eportfolio, a l'instar des systemeseconnaissance ou d’évaluation de la réputatienl’qn
trouve sur les plates-formes de vente aux ench€eesoutien a plus long terme, concerne la derpiéase
du processus, aujourd’hui tronquée par les calerdriniversitaires. Par cet effort nous espéroms Gu
proportion d’étudiant maintenant la publication lder portfolio en ligne au dela de I'année univiaiise
atteigne 50%, puis 75 % a I'horizon 2012 (aujoundestimation est de 25% environ).

Tels sont les trois axes de développement poutdas a trois années a venir.

Dans ce dispositif, il est en outre nécessaireodégner que le rle des apprenants ne se limiseggaroduire leur
eportfolio et & se socialiser sur les réseaux. lga@stionnement, leur complicité a l'aventure, lggistance, leur
audace ou leurs suggestions ont été, sont et satganht de co-apprentissages réalisées conjointepagnles
apprenants et leurs encadrants, et en particeligrdccompagnateur, a travers ces quatre étudgsate autres en
cours et a venir. En ce sens, il est bien diffidke dire qui estimmigrant numérique et qui estlindigéne
numeérique si nous faisions référence au texte de I'appeb@munication du colloque TICE 2008. Peut-étre ne
sommes nous tous que gedits débrouillards du numérique
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Résumé

Faisant suite a une recherche qui démontre unrbebeiz les étudiants aux études postsecondairbtedio de l'aide

afin d'augmenter leur persévérance aux étudesuéild a’aide multimédia interactifs en ligne oné &éveloppés par
une équipe de chercheurs. La création de ces autiEcessité un processus interactif dans lesstthpeonception, de
médiatisation et de mise en ligne. Les chercheauscurs de ces outils d’aide, sont surtout intargea I'étape

« conception », ce qui a nécessité I'élaboratiamdievis pédagogique, d’'un devis de conceptioa eetherche des
composantes dans la réalisation de chaque ough Bue les chercheurs devaient valider le tra¢ailisé a chaque
étape, les étapes de médiatisation et de misegae bnt davantage été assurées par une équipaqieehet des

auxiliaires de recherche. Les résultats de la mifessai aupres d’étudiants révelent que cessostiht conviviaux,

gu’ils répondent aux difficultés pour lesquelles slont congus, qu'ils sont motivants et que letlésme, design et
leur interactivité sont appréciés.

Abstract

In response to recent research that revealed posidary students need support to keep up with steidies, 60

interactive online multimedia tools have been depetl by a team of researchers. The creation oé ttoeds required a
collaborative process on the levels of design, eantelivery, and transferring them online. Theeagshers who
authored these support tools made their largedtribation in the area of design, developing pedagdaying out

design specifications, and researching all thevegleelements for each tool. Although the reseaschalidated the
work completed at each stage, executing contemtetigland uploading the material was done mostlyakgchnical

team and by research assistants. A trial run inmglvelevant students showed positive results seéheols are user-
friendly, they address the challenges that wer@sgtthey help motivate students to learn, and design in terms of
appearance and interactivity was met with approval.

Introduction

La persévérance aux études est un sujet préoccppanties maisons d’enseignement et pour la soeétgénéral.
Pour ne citer que quelques chiffres, au premietecyaiversitaire, la majorité des abandons a liaucaurs de la
premiére année, pour un taux moyen de 17 % dedatele étudiante en Angleterre (Select Committe&ducation
and Employment, 2001, cité dans Bennett 2003), Zh%rance (Direction de I'Evaluation de la progiwes 2005) et
20 % a 25 % dans les universités canadiennes etcanés (Grayson 2003). Dans le cas de ces demigriversités,
selon les universités en cause, 27 % a 43 % dkelatale étudiante abandonne aprés le premier ahwyzrogramme
(Powell 2006). Au Canada, 24 % des étudiants 4gét8da 24 ans abandonnent dans les 18 premiersdadeur
formation (Barr-Telford, Cartwright, Prasil et Shimans, 2003). Le taux de 60 % d’abandon pour ledigtts a temps
partiel au premier cycle universitaire est trev&€lIEMEQ 1998, cité dans Sauvé et Viau 2003) ain®rgformation a
distance ou, selon les maisons d’enseignemeng dlitse entre 30 % et 70 % de la clientéle (Bowrdad996). Au
Québec, dans le réseau de I'Université du Québecluant la Télé-université, les taux d'abandon dées
baccalauréats a temps complet représentent 20 4¢& des étudiants alors qu'il est de 46 % poutétesdiants de la
Télé-université (Université du Québec octobre 2008 plus, en moyenne, au premier cycle universitau Québec,
50 % des abandons se manifestent au cours denfagpessession d’étude (Metz 2002).

L’abandon hétif aux études postsecondaires esbatace majeur pour les étudiants dans la réalisake leur
projet de carriere, mais également pour la sod@téne population moins éduquée est moins oufile maximiser
son développement. De plus, ces abandons dimitei@ahdement sur I'argent investi en éducationmportance des
taux d’'abandon répertoriés mérite qu'on s’intéremse mesures permettant d'améliorer la situatioan®ce sens,
différentes actions ont été mises de l'avant papligart des universités. Plusieurs projets visergugmenter le
sentiment d’appartenance des étudiants, offremanrainage ou des cours d’appoint, et ce, sang §@éhlable sur les
besoins des étudiants. La présente étude, envanlas besoins identifiés chez les étudiants,u pat d'offrir des
outils d’aide en ligne. Le savoir étant de plus glos fondé sur les technologies de l'information d&t la
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communication, ces outils visent a répondre a wdiffés styles d’apprentissage, privilégiant parfaifecture, I'écoute,
le visuel, I'expérience pratique, I'apprentissagalg ou l'auto-apprentissage (Fawcett, 1990).

Cet article a pour objectif de présenter la méthmgle utilisée dans la conception d’outils d’aidesrn ligne
ainsi que les outils pouvant étre utilisés pami@ssons d’enseignement. Nous présentons tout didiidude préalable
a la conception des outils d’'aide ou les besoins édiants sont identifiés, et ce, dans le butfaderiser la
persévérance aux études. Par la suite, nous tsadenl'importance de cette étude, du site Web qpeanis le
développement de ces outils et de la méthodolaijieée dans la conception des outils. Finalemantrésumé des
résultats obtenus lors de la mise a I'essai mévatence I'appréciation de ces outils par les étnidi

Etude préalable a la conception des outils d’aide

Peu d'études ont examiné les difficultés susceggtibolaffecter la persévérance aux études en lien bes modes de
soutien et d'aide pouvant contrer ces difficulté&®tude de Sauvé ail. (2007), de type recherche-développement,
visait a identifier les difficultés éprouvées pes Etudiants universitaires pendant leur premigssisn d’'études, afin de
développer les outils d’aide dont les étudiantshasoin. Cette étude a permis d’identifier lesestyl’apprentissage, les
facteurs de motivation et de démotivation, lesidiftés éprouvées et les variables sociodémographigt scolaires
qui influencent I'abandon. Elle a également perd@sconnaitre les outils d’aide et de soutien ajus les variables
sociodémographiques et scolaires qui distinguenétiediants qui perséverent de ceux qui abandonnent

Le Fonds Québécois de Recherche sur la SociééGilture (FQRSC), en collaboration avec le mingstie
I'Education, du Loisir et du Sport (MELS), a subtienné cette recherche portant sur les facteursadidon et de
persévérance chez les étudiants de trois univergitébécoises, soit I'Université du Québec a Rikipgampus Lévis,
I'Université de Sherbrooke et la Télé-universit&tt€ premiere phase d’'un programme de recherchgtloimale a
émis I'hypothése qu’une pédagogie qui tient conuese différentes caractéristiques d’'apprentissagedtigiants peut
contribuer a augmenter la persévérance aux ét@agte étude de type descriptif-corrélationnel s&giuyée sur une
approche mixte de collecte de données. Pour lesdinla création des outils d’aide, nous nous s@nmeéressés
particulierement aux résultats obtenus par rapgottfacteurs de motivation et de démotivation agusaux difficultés
éprouvées.

Cette étude a démontré que I'objectif principal opaitive les étudiants qui perséverent est « d’ameiemploi
et étre autonome financierement » alors que lesctif§ qui motivent surtout les étudiants qui ohamdonné sont
« l'acquisition de connaissances théoriques etqures liées a la profession » et « le développemersonnel ». Nous
remarquons que I'objectif principal de ceux quiggmerent est un objectif fondé sur les résultdtgfpque sur la
maitrise de la matiére, et porte sur une longu®@éy ce qui semble nécessaire pour maintenir ustévation a long
terme. Les objectifs poursuivis par les étudianisatpandonnent portent, au contraire, sur des dfgee maitrise de la
matiére, ce qui motivent a court terme (Valle, Gelzdoet al, 2003). Bien qu'il s’agisse d’objectifs qui pertteat une
étude en profondeur, les objectifs portant sur &tmse de la matiere ne semblent pas suffisantis fyminer un
programme d'étude (Careau et Fournier, 2002). Emaht, pour les deux groupes, les difficultés sumsm se
retrouvent parmi les 10 difficultés les plus souvéprouvées : les stratégies pour retenir, les sethepverbe en anglais
et la connaissance de ses forces et de ses atquiefois, les difficultés particulieres aux etudmayant abandonné
sont I'utilisation du fichier Power Point'{ difficulté), les probleémes financiers (les diffités 4, 5 et 6), les doutes sur
la capacité de réussir les cour§ @ficulté), la réalisation des plans de trava difficulté) et la difficulté a retracer
ses fautes (fodifficult¢). Etant donné que les étudiants quiratmmnent se distinguent surtout des étudiants qui
perséverent par leurs problemes d’ordre financesont les outils d’aide développés sur ce thameagont présentés
un peu plus loin.

Importance de I'étude

La plupart des environnements en ligne offrent dmstenus statiques, textuels et peu interactifsi@&atal. 2005,
Tremblay 2005). De plus, les étudiants ne peuvastypfaire le diagnostic de leurs besoins d'aidaide offerte se
limite souvent a l'utilisation du courriel et durfon de discussion. Ce constat nous a amené, daesix@me phase du
programme de recherche, & développer 60 outilsle’an ligne, multimédia et interactifs, en fonctes difficultés
éprouvées par les étudiants.

Ainsi, une des équipes du Centre d'expertise etreftherche sur l'apprentissage a vie (SAVIE), en
collaboration avec ses partenaires, a mis en placépertoire d'outils d’aide multimédia interastdu contenu original
qui exige l'utilisation de la large bande pour esswer la diffusion en temps réel. Ce répertoise \d répondre aux
difficultés que rencontrent les étudiants lors der Ipremiére année d’études postsecondaires, towutllant les
professeurs, les tuteurs et les professionnelsauhaitent intervenir auprés de ces étudiantsdsfiocontrer I'abandon
des études. Les colleges et universités, intéréssiidiser ces outils, ont la possibilité de cioteux qu'ils veulent
mettre a la disposition de leurs étudiants en éggaupant dans un site personnalisé a leur institutes étudiants
peuvent également compléter un questionnaire, disfg directement sur ce site, permettant d'idémtifleurs
faiblesses ainsi que les outils pouvant leur veniaide, prenant en compte leur style d’appremjessat ce, grace a la
programmation réalisée. |l est également possib& aps outils soient utilisés a I'intérieur de emnt de cours. Par
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exemple, les outils portant sur le budget, en forteate et en format vidéo, ainsi que les outilsiativation et
méthodes de travail », concu a I'aide d’'une aniomafower Point, ont été intégrés au cdtiomtrdle de gestiorgfin
de mieux outiller les étudiants a réussir ce cours.

Ce projet de conception d'outils d’aide a réuni @eseignants et professionnels universitaires @&-T
université, I'Université de Sherbrooke, I'Univeésidu Québec a Rimouski - Campus Lévis, I'UniverditéQuébec a
Montréal et I'University of Windsor) et collégiafle Cégep a distance, le Cégep de la Gaspésies dledect le Cégep
de Granby Haute-Yamaska) et s’ancre dans le mélieg’'associant a différents regroupements (Fédérdes cégeps,
APOP, CETREQ, Feus-Sherbrooke, AETELUQ, Syndicattdteurs et tutrices de la Télé-université, Ceditaale a la
réussite de 'UQAR-Lévis, Table pédagogique dessqmames tutrices de la Télé-Université, Servicesa avie
étudiante de 'UQAM). Suite a des rencontres ré&gab entre les chercheurs et les différents regroepts, nous
avons recueilli les commentaires de chacun surlal réalisé, a différentes étapes du projetjotms dans le but de
bien répondre aux besoins des étudiants. Plusidarsces regroupements se sont méme impliqués dans le
développement de ces outils.

Site Web SAMI-Persévérance

L'étude préalable a celle-ci a permis de mettrglane et d’expérimenter le Systeme d’Aide Multingétfiteractif a la
Persévérance aux études postsecondaires en lighill{Zersévérance). Ce systéeme mise sur ['utilisatides
technologies pour favoriser la persévérance audeétwniversitaires, répondant aux besoins desigtabients
postsecondaires (formation a distance et campusjfré des ressources, des stratégies et des aléthanges qui
supportent la persévérance de la clientéle étuglidmt site Web SAMI-Persévérance se divise en intésfaces, soit
une interface de conception, une interface d'irgetion et une interface de soutien a la persévérdes étudiants.

L'interface de conception est destinée aux profassenseignants et personnels pédagogiques désiéam
des outils d'aide. C’est dans cette interface e dhercheurs de la présente étude sont intervéfingerface
d’intervention s'adresse au personnel impliqué darsoutien aux étudiants a risque. En plus de gtrende naviguer
dans l'interface de soutien a la persévérancerefjupe les portfolios de tous les étudiantslpusutient, facilitant
ainsi l'intervention des intervenants. Enfin, alfet a leur disposition les outils de communicagonmode synchrone
(vidéoconférence) et asynchrone (forum de discossiourriel) permettant les échanges et un suppoiite les
utilisateurs. L'interface de soutien a la persénéearegroupe les outils préalablement développas Haterface de
conception, dans une stratégie de persévérancétades. Dans cette interface, les étudiants pewiahtir leur profil
d’'apprentissage, identifier les difficultés qu'itencontrent a I'aide d'une grille d’énoncés, suiwe cheminement
personnalisé afin de résoudre leurs difficultés,eanore, ils peuvent chaisir, a leur guise, leslourils désirent
consulter. Toutes les activités réalisées par diént sont regroupées dans un portfolio d’apprsatje, qui lui est
facile de consulter et de mettre a jour.

Méthodologie dans la conception des outils d’aide

Le projet de conception d'outils d'aide a débuté yrze rencontre des chercheurs impliqués, afin igepise connaitre
et de se familiariser aux résultats obtenus da@tsde préalable a ce projet. Lors de cette reneples chercheurs ont
été sollicités a soumettre leurs projets de déyaogent d'outils par I'élaboration d’un devis pédgigoe pour chacun
de ces outils. Le choix du contenu de chaque detikit porter sur un ou plusieurs des types décdifés suivants :

Lecture et écriture ; Stratégies d'apprentissa§eatégies d’autorégularisation ; Difficultés pemselles ; Méthodes
d’apprentissage ; Intégration académique et sogilatiaptation aux études universitaires ; Compétsrmn technologie
de l'information et des communications (TIC). Level®ppement de ces outils, dont le processus ésepté a la

figure 1, a nécessité la réalisation des étapesneeption, de médiatisation et de mise en ligne.
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Figure 1 : Processus de développement d’outils dde multimédia, offerts en ligne

A l'étape de conception, le devis pédagogique anjsede délimiter le contenu de chaque outil d’aide
développer. Afin d'illustrer le processus, noussgré&ons la démarche réalisée par une des cherclidlers d’abord
délimité le contenu de cinq outils d'aide portant Es difficultés personnelles afin de répondragipalement aux
besoins exprimés par les étudiants ayant abandaies};a-dire au besoin de mieux gérer leurs firan€es outils
portent sur les sujets suivants : (1) Le bilaneefmances personnelles ; (2) La conciliation barec, (3) Le budget de
ses finances personnelles ; (4) La gestion du tcetdb) L'analyse d'une dépense importante. Awdatdélimiter le
contenu pour chacun de ces outils, elle a complétgevis pédagogique. Le tableau 1 présente le gddagogique de
I'outil « Une étudiante apprend a faire son budget

Auteur Nicole Racette

Résumé du contenu Cet objet présente une étudiantiésjue apprendre a faire son budget. Elle désimeontrer
ses objectifs d’achat et d’épargne tout en ayaet qumalité de vie. Elle pose des questions et
obtient des réponses.

Objectifs de I'outil Fournir un moyen de mieux pliéier ses finances personnelles et de mieux utikes revenus |,
ajuster ses achats en fonction de ses liquidjtésndre conscience de I'état de ses finances.

Difficulté pour laquelle il est Difficultés personnelles

congu
Formule pédagogique Tournage avec une étudianteréfentation Power Point ; Présentation de fickdersavail
Ressources requises Enregistrement de l'intervention

Tableau 1 : Exemple d’un devis pédagogique — Une dliante apprend a faire son budget

Toujours a I'étape de la conception, le devis deception, quant a lui, regroupait le contenu degepacrans
de l'outil & étre médiatisé ainsi que les diredidonnées aux membres de I'équipe de médiatisatedmue présenté
au tableau 2, pour chaque page-écran de I'outiésgmter en ligne, cing sections devaient étre t&idgs : la table des
matieres, la programmation, I'infographie, la cqrtaan et le contenu de la page a afficher a I'éctansection « table
des matieres » liste les différentes parties duecmnde I'outil, soit les différentes pages a pmnéseen ligne. Nous y
retrouvons, en gras, le titre de la page écran ifle@st question. Par rapport a cette page, lasgeetprogrammation »
donne les consignes nécessaires a I'équipe infaumatLa section « infographie » donne les consgie recherche
ou de création d’images, d'animations, de vidéaclkp d’enregistrements sonores a intégrer a l'ousl section
« conception » indique les travaux a finaliser ff¥quipe de conception avant de médiatiser le cone I'outil. La
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section « contenu » intégre le texte a affichéééran, ou a utiliser dans la vidéo ou autremensiau’'une maquette
de sa présentation. Le tableau 2 présente un emed#pldevis de conception élaboré pour l'outil « Wétediante
apprend a faire son budget », et ce, par rapporbketi « Pourquoi faire un budget » de la tablerdatéres.

Table des matiéres Programmation
Introduction Hyperliens pour la vidéo.
Pourquoi faire un budget ? Insérer une ligne de texte résumant la vidéo.

Informations nécessaires pour réaliser un budget
Comment faire un budget annuel
Comment faire un budget périodique

Références

Infographie Conception

Insérer la vidéo. Réaliser le tournage de l'intervention de l'auteanesc une|

étudiante.
Contenu

Pourquoi faire un budget ? Légende :

Vidéo N : Nicole, la professeure

N : Bonjour Annabelle A : Annabelle, I'étudiante

A: Bonjour Nicole

N : Nous avons établi le bilan de tes finances@anelles jusqu’a maintenant et nous avons étabdiolde de ton compte
bancaire a I'aide de la conciliation bancaire. CtEja un pas dans la bonne direction pour bierr gésefinances.

A: Mais, méme si je sais ce que j'ai ou ce queajex et que je connais le solde de mon compte bandane semble que ¢a rle
m’aidera pas a savoir si je dépense correctement ?

N : Tu as bien raison Annabelle. Tu cherchessutfire financiérement. C’est un signe d’'une gramddurité. Le bilan financief

personnel et ton compte bancaire ne nous permed’gtablir d'ou tu pars. Il est essentiel. Maisupbien gérer tes finances
c’est-a-dire pour savoir d’ou vient I'argent etibua et s'il va bien ou tu veux qu’il aille, c’eBélaboration d’'un budget quli
t'aidera a y voir clair.

A: Je ne sais pas comment faire un budget. Catteicompliqué. A quoi ¢a va me servir au juste ?

N : Ce sera un moyen de mieux planifier tes finarmersonnelles pour pallier a d’éventuelles diffisifinancieres et réalise
tes projets a court et a long terme.
* Cate permettra de prendre conscience de tes canpents d'achat.
«  Tu pourras ainsi maitriser tes dépenses et acqueivéritable indépendance financiere. Tu powajaster tes achats €

fonction de tes liquidités.

e Cava aussi te permettre de savoir exactement en és financierement.
Je vais te montrer comment faire un budget anpué, je vais te montrer comment faire un budgebpéjue.

Texte a faire paraitre en bas du vidéo :

Voici plusieurs raisons justifiant la réalisationm budget, et ce, que les liquidités soient lim#t®u abondantes

=

=)

Tableau 2 : Exemple d'un devis de conception — Uneugtiante apprend a faire son budget — pour le volet «Pourquoi faire
un budget ? » en format vidéo

La correspondance de cette partie a présentegea (Pourquoi faire un budget ?) de l'outil « Uredéante
apprend a faire son budget », en format texte pfuten format multimédia, est présenté au tab&adie contenu texte
differe un peu du contenu vidéo, s’adaptant au nusdprésentation choisi.

Table des matieres Programmation
Introduction Aucun

Pourquoi faire un budget ?

Informations nécessaires pour réaliser un budget
Comment faire un budget annuel

Comment faire un budget périodique

Références
Infographie Conception

Insérer le texte
Trouver des images pour illustrer le texte

Contenu

Pourquoi faire un budget ?
Texte
Le budget permet de voir plus clair dans ses fiaanit permet :

0 d'ajuster ses achats en fonction de ses liquiglités

o de mieux planifier ses finances personnelles palliep & d’éventuelles difficultés financiéres éaliser des projets

court et a long terme ;

o de prendre conscience de ses comportements d'achat.
Les occasions de dépenser ne manquent pas. S'ihrjamais d’'épargne, les gros projets devront tosjcétre financés pdr
I'emprunt, ce qui diminue le pouvoir d'achat. Ainse qui peut colter 5000 $ par exemple, en calBB83 $ si on utilise le

jog
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paiement mensuel sur 5 ans au taux de 8 % par as0ié&0 versements de 101,38 $ chacun. Parcdaphat est devancé par
rapport a I'encaissement des revenus, il en coG&31$ de plus.

Et si I'achat est financé avec une carte de catdiiux de 21 % par année, il en coltera 8 116i$68 versements de 135,27 $ par
mois. Dans ce cas, il en colte 3 116 $ pour devdizohat par rapport & I'encaissement des revetiast-a-dire plus d’'une fois €
demi le prix de base.

—

De cette fagon, il est possible d’acheter beaucooins que si les achats étaient faits lorsquedtesnus le permettent.

Tableau 3 : Exemple d’'un devis de conception — Uneugtiante apprend a faire son budget — pour le volet «Pourquoi faire
un budget ? » en format texte

Par rapport a la gestion des finances, la cherehauravaillé sur cing thémes. Des outils ont ddbété
congus en frangais, pour un traitement textuestititi (5 devis), puis congus pour un traitement imeéldia (5 devis).
Quatre des cinq outils ont également été adaptésglais en fonction des deux types de traitentedefis), excluant
I'outil « L'analyse d'une dépense importante ». N@atrouvons donc 18 outils portant sur la gesties finances des
étudiants, répondant a différents besoins chegtlgtiants et a différents styles d’apprentissage.

A I'étape de la médiatisation des outils, les défés éléments demandés lors de la conception utiés par
lauteure (images, animations, vidéoclips, etci)dnot été proposés par I'équipe technique. Selenckes, il y a eu
réalisation de tournages, de montage de vidéodalipsyregistrements d’éléments sonores, de productianimations
Flash et de traitement de photos ou d'illustratiddar exemple, I'outil d'aide « Une étudiante appré faire son
budget » (Figure 2) comprend des présentations P&o@t animées, permettant de mieux comprendr@rdifits
concepts, des vidéoclips d’échanges entre unevertante et une étudiante, qui explicitent les diffés budgétaires
éprouvées par I'étudiante et les moyens de leuudéspdes fichiers Excel sur lesquels les budget®t® réalisés et
d'autres fichiers Excel accessibles aux étudiamtsr péaliser leur propre budget ainsi qu'un guifiehier Word)
permettant aux étudiants de compiler leurs propegenus et dépenses. L'outil « Une étudiante apbeefeire son
budget » permet de planifier I'utilisation des neus en fonction des priorités de dépenses de latudet d'une
amélioration de sa situation financiére dans lgpem

Aprés avoir réalisé une révision linguistique destds, il y a eu intégration de toutes les compesade
l'outil sur le site Web. En plus des outils portaat les finances, cette méme auteure a congur&saoiitils, portant
principalement sur des stratégies d’autorégulatmmmprenant des animations Power Point et des tgrages
d'étudiants.

Les 60 outils développés par I'équipe de rechesthses partenaires sont présentés en annexe divoifodes
7 catégories de difficultés éprouvées par les étidj répertoriées dans I'étude de Saetvél. (2007): (1) Lecture et
écriture : 12 outils d’aide en francais; (2) Stgié d’apprentissage : 10 outils d’aide en francéd3 Stratégies
d’autorégulation : 4 outils d’aide en francais; @ijficultés personnelles : 21 outils d’aide dor& dn francais et 9 en
anglais; (5) Méthodes d’'apprentissage : 5 outisd# dont 4 en frangais et 1 en anglais; (6) letign académique et
sociale et Adaptation aux études universitairesutils d’aide dont 6 en anglais et 1 en francai&eCompétences en
TIC : 1 outil d’'aide en francais.

Il est possible d’avoir acces a ces outils en ligmeformat texte ou en format vidéo, sur présamtanimée
Power Point, en frangais ou en anglais, a I'adresseante :_http://recherche-perseverance.savieara cliquant sur
« Programme de recherche », puis sur I'onglet d€digide » et en sélectionnant I'outil désiré.

Résultats de la mise a I'essai des outils d’'aide

Lors de la mise en ligne, a la troisieme étaperdogssus (présentée a la figure 1), la mise aal egsessitait d'établir
les objectifs et les critéres d’évaluation deslsudiaide ; de choisir les instruments d’évaluatiate rédiger, mettre a
I'essai et corriger, s'il y a lieu, ces instrumedt8valuation ; de contacter les personnes reptétess du public cible
(les étudiants), de les informer du processus étrena leur disposition le matériel nécessaire ffaure la mise a
I'essai. Les étudiants devaient consulter et maeiples outils d’aide pour ensuite compléter undegd’évaluation
pour chacun d'eux. Les criteres d'évaluation ontégasur la convivialité et la qualité du contens aeitils d’aide, la
capacité des outils a répondre aux difficultés plesguelles ils ont été concgus, I'aspect motivaes dutils, leur
esthétisme, leur design et leur interactivité. lisend I'essai des outils d’aide s’est dérouléeaambre 2007 a février
2008. Nous présentons les principaux résultats.

Autant les résultats qualitatifs que ceux quarititabuchant a la convivialité des outils d’aide mtrent un
degré de satisfaction trés élevé des étudiantsrgggoort aux éléments suivants : la mise en page Wésboutils
(91,6 %), la signification des boutons et des isothe navigation (88,8 %), la structure de la talgle matiéres située a
gauche de I'écran (89,7 %) et la facilité de laigation dans les outils (85 %). L'appréciation dantenu des outils
d’'apprentissage par les participants est trésipesits considérent que les contenus répondemt diex objectifs pour
lesquels les outils ont été développés (89,7 %#, lga titres des outils d’aide les renseignent Isienleur contenu
(88,8 %), que la qualité de la langue utiliséelEsine et adaptée a leur compréhension (89,7 %)legoentenu est
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présenté de facon aérée (74,8 %) et que les exempte pertinents (72,9 %) et clairement formulé39%) pour
illustrer les difficultés.

Le degré de satisfaction des étudiants par rappda capacité des outils a répondre aux difficufiésr
lesquelles ils ont été concgus est élevé. lls céneitt les outils pertinents (85 %), en lien avecdatenu (79,4 %),
authentiques (76,6 %) et utiles pour résoudre uffieudté (74,6 %). Les aspects visuels ont été @mppréciés tant sur
le plan des capsules vidéo (86,6 %) que des idtistrs (84,5 %).

L'esthétisme et le design des outils d’aide redesil un degré de satisfaction trés élevé des éitddia
Notamment, ils ont apprécié la réalisation, le jes acteurs, le montage et I'infographie des aligéo (93,4 %), la
lisibilité des textes (87 %) et les animations (8% Leur appréciation a été légerement moindre powiurée des
capsules (80 %) et la présentation graphique (71%¥%ouhaitent plus de couleur et un visionnenmakimal de 10
minutes, ce qui n'est pas le cas de certaines Epsidéo. Les résultats sont trés positifs susldm de l'interactivité
des outils d’aide : 90,5 % des participants consigieque les activités proposées (jeux, exerciesss, quiz) dans les
outils leur permettent d’interagir avec le conten®3 % sont d’avis que ces activités les aidanteiux comprendre les
solutions qui leur sont proposées. Sur le planadadtivation, 76 % des étudiants considérent gsi®@lgils consultés
sont signifiants et correspondent a leurs préodaummaet attentes, 74,2 % d’entre eux sont d’auis lgs outils les ont
aidés a éliminer une difficulté ou a faire des dées pour la réduire, alors que 61,3 % affirmam tps outils ont
retenu leur intérét du début jusqu’a la fin. Toaigf ils considérent la durée de certains outilag(me 10 minutes)
comme un des facteurs réduisant leur attentionargrdur consultation.

Conclusion

Le processus mis en place a permis de développerodéls d'aide avec peu de moyens financiers. kalg
'engagement d’auxiliaires de recherche en apputravail de conception et I'engagement d’étudiaensappui au
travail de médiatisation, les chercheurs ont investtemps trés important dans le projet, tempsayaiit été sous-
estimé au départ. Il est a souligner que tous lg#scont été développés a l'intérieur d’'une anreitege, malgré les
tadches habituelles que chacun devait continuessdiasr dans ses fonctions. La plupart des cherclogtirsu recours
aux membres de leur famille et a des amis pouraagire de figurant dans les vidéoclips. Chacuroavé ses facons
de faire pour atteindre les objectifs qu'il s’étes et plusieurs lecons ont été tirées de cgep(Bauvé eal., 2008) :

» Les périodes de conception et de médiatisationtatérde durées différentes d’'un chercheur a Esetréparties a
différents moments a l'intérieur du projet, il estcommandé que les séances de formation donnéehearcheurs
et aux auxiliaires de recherche par rapport augmifites étapes du processus de conception, datisétion et de
mise en ligne des outils d'aide, offertes dansplesniers mois du projet, soient échelonnées tolbrag du projet
et méme répétées a des moments clés, afin de I€asgIe le processus adopté par I'équipe est lmepds de la
méme facon par toutes les personnes concernées.

e L'implication d'étudiants peu expérimentés danstiavail de médiatisation des outils d’'aide, tout éant
formateur pour ces derniers, a requis un tempsipipsrtant de supervision et de soutien de la ge@stchercheurs
et des professionnels impliqués dans le projeé &légalement exigé un délai plus important deymtizh et de
validation auprés des chercheurs.

» Le travail d'adaptation en anglais de certainsisutiaide a la persévérance a été effectué patudiat et une
professionnelle en traduction. Cette adaptationtéa stipervisée par deux chercheurs de langue mbgerne
anglophone, membres de I'équipe de recherche.awaitrimportant de révision, effectué par ces dpessonnes
ayant une expérience du domaine, nous démontreegi’'nécessaire d'impliquer ce type de ressouarss dout
projet qui souhaite développer des produits dassdiux langues officielles du Canada. Ces resssuroas
assurent que les produits ne sont pas uniquemadtits mais que leur adaptation tient compte deulaure
langagiére canadienne anglaise.

» Les modifications apportées, tout au long du pr@atcontenu des outils d’aide, soit lors des dbffées phases de
validation par les chercheurs ou par le publiceiltemettent en question le moment ou a eu liegvasion
linguistique des outils, soit avant leur mise &dai. Il est recommandé de réaliser cette étapdim dlu projet afin
d’en réduire les codts.

Nous croyons que la méthodologie utilisée dansdaception des outils d'aide a permis de mettre a
contribution plusieurs expert de différents domairfeontenu, informatique, pédagogie, linguistigirgpgraphie,
multimédia, etc.), ainsi que de recueillir toutlang du projet des commentaires de différentescesyraugmentant la
qualité des outils développés. Comme plusieursopees étaient impliquées a la conception de chagtié la
structure mise en place a permis la réalisatidnafé de chaque tache, évitant les dédoublemelds etiblis.

Depuis que la deuxieme phase du programme de cdehest terminée, les pratiques et les objets dgpéb
dans le projet sont partagés avec I'ensemble dddistements postsecondaires et organismes a huuotif qui
soutiennent la réussite et la persévérance declemntéle étudiante. Pour de plus amples infornmatiooncernant le
projet SAMI-Persévérance, veuillez consulter le ¥iteb suivant http://recherche-perseverance.savie.ca

284



Références

Livres de Plusieurs Auteurs

Grayson, P. (2003).es recherches sur le maintien et la diminution effsctifs étudiantsFondation canadienne des
bourses d'études du millénaire : Montréal.

Sauvé, L. et Viau, R. (2003).’abandon et la persévérance a l'université : l'iorfance de la relation enseignement-
apprentissageQuébec : TELUQ.

Sauvé, L., Debeurme, G., Martel, V., Wright, A.,rida, G. et Castonguay, M. (2008AMI-Persévérance. L’abandon
et la persévérance aux études postsecondaires pdRdmal. Québec. Rapport déposé au FQRSC, juin.
Sauvé, L., Wright, A., Debeurme, G., Fournier, tJFentaine, E. (2005Rapport du questionnaire d’entrevue sur les

outils d’aide a la réussite et a la persévérance atudes postsecondaireSAVIE : Québec.

Tremblay, L. (2005). La réussite a l'université leiccés au dipléme. Etat des connaissances de daerehe
institutionnelle hors-Québec. Dans Chénard, P.alpoP. (sous la direction de) (200R)enjeu de la réussite
dans I'enseignement supérie@ainte-Foy : Presses de I'Université du Québec.

Sauvé, L., Racette, N., Wright, A., Martel, V., diurs, L., Debeurme, G., Probst, W., Forcier, LDesAulniers, M.
(2008). S@MI-Persévérance : un pas de plus vers une soc&ttement qualifiéeRapport final de recherche.
Québec : SAVIE.

Articles de Revue

Bennett, R. (2003). Determinants of undergradutatéesmt drop out rates in a university Business iaiepartment.
Journal of Further and Higher Educatip@7(2), 123-141.

Bourdages, L. (1996). La persistance et la nonigtarce aux études universitaires sur campus doramation a
distanceRevue Distanced (1), 51-68.

Cognitive, motivational and volontional dimensiafdearning : an empirical test of a hypotheticaldel. Research in
Higher Education44(5), 557-580.

Actes de Conférences

Powel, R. (2006)Comparative Study of Student Progress and DropoWdur Open UniversitiesPrésentation a la
Télé-université, 26 janvier.

Metz, G. (2002)Challenges and Changes to Tinto’s Persistence Th&aper Presented at the Annual Meeting of the
Mid-Western Educational research Association, Calusn(OH), October 2002.

Mémoire
Fawcett, P. (1990)L'étude de la corrélation entre le style d’appresstige et I'abandon des apprenants adultes a la
Télé-universittMémoire de maitrise, Ste-Foy : Université Laval.

Autres publications

Direction de I'évaluation et de la prospective.q2) 16 % des étudiants aprés ufi@rinée a l'université changent de
voie. L’Observatoire Boivigny9 juillet 2005.
http://www.boivigny.com/index.php?action=article&idrticle=170764

Barr-Telford, L., Cartwright, F., Prasil, S. et 8imons, K. (2003)Acces, persévérance et financement : premiers
résultats de I'Enquéte sur la participation aux d#s postsecondaires (EPEPOttawa : Statistique Canada.
http://www.statcan.ca/francais/research/81-595-BiF$95-MIF2003007.pdf

Université du Québec, (octobre 200A3wux d’abandon dans les programmg8gstéme SQUALPE, DRERI.

Careau, L. & Fournier, A.L. (2002). Dispositiond'é@ude - La motivation. Centre d’orientation et densultation
psychologique. Québec : Université Laval, site :
http://www.cocp.ulaval.ca/webdaw/site/cocp/sharedsite/guide motivation.pdf

285



Annexe : Tableau synthése des outils d’aide dévelogs en lien avec
les difficultés éprouvées par les étudiants des mgux universitaires et collégiaux

Difficultés

Outils d'aide

Auteurs

1. Lecture et écriture (12

)Mes compétences communicationnelles et
rédactionnelles (partie 1 réception)

Louise Sauvé, Télé-université

Mes compétences communicationnelles et
rédactionnelles (partie 2 production)

Louise Sauvé, Télé-université

Mes compétences communicationnelles et
rédactionnelles (partie 3 médiation)

Louise Sauvé, Télé-université

Mes compétences communicationnelles et
rédactionnelles (partie 4 interaction)

Louise Sauvé, Télé-université

Les étapes de la lecture efficace

Godelieve Debeetrimilie
Fontaine, Université de Sherbrooke

Etre efficace dans ses lectures

Godelieve Debesatiailie
Fontaine, Université de Sherbrooke

Les fiches de lecture

Godelieve Debeurme et Emilie
Fontaine, Université de Sherbrooke

Des étudiants et leurs fiches de lecture

GodebBnizeurme et Emilie
Fontaine, Université de Sherbrooke

Des fois que...

Joanne N. Senécal et Virginie Martel
Université du Québec a Rimouski -
Campus Lévis

Et le francais, je le connais ou pas?

Joanne N. Séital et Virginie Martel,
Université du Québec a Rimouski -
Campus Lévis

Quel est votre niveau en frangais?

CEGEP@distance

Comment apprendre de vos lectures et retenir
'essentiel

Sylvie Lapierre et Virginie Martel,
Université du Québec a Rimouski -
Campus Lévis

2. Stratégies
d’apprentissage (10)

Une évaluation du fonctionnement intellectuel,
sert a quoi?

cdoanne N. Senécal et Virginie Marte
Université du Québec a Rimouski -
Campus Lévis

Trucs et exercices pour améliorer son niveau
d’attention

Lucie D’Amours, CEGEP de la
Gaspésie et des lles

Trucs et exercices pour améliorer sa capacité
concentration

d.ucie D’Amours, CEGEP de la
Gaspésie et des lles

Trucs et exercices pour maximiser sa réussite
période de stress

ehucie D'’Amours, CEGEP de la
Gaspésie et des lles

Organiser ses ressources pour mieux apprend

e disaRgph, Université du Québg
en Abitibi-Témiscamingue

Travailler en équipe

Maryse DesAulniers, Cégep de
Granby Haute-Yamaska

Attention vagabonde (jeu Parchési sur TDAH)

Frarenedry, Université du Québe
a Montréal

Le stress et les examens

CEGEP@distance

Stratégies d’'apprentissage et méthodes de tra

allEGEP @distance

Tips and exercices to improve your capacity to
concentrate

Lucie D’Amours, CEGEP de la
Gaspésie et des lles

3. Stratégies

Se motiver a s'activer

Nicole Racette, Télé-uniitérs

d’autorégulation (4)

La motivation et les croyances

Nicole Racette, Tél@niversité

Motivation

CEGEP@distance

Motivation et méthodes de travail

Nicole RacettéléTuniversité

4. Difficultés
personnelles (21)

Les questions d'une étudiante par rapport a so
crédit

nNicole Racette, Télé-université

Le budget financier d'un étudiant

Nicole Racette, &lé-université

Une étudiante apprend a faire son budget

NicolefacT élé-université
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Difficultés

Outils d’aide

Auteurs

Concilier études a temps plein et marché du
travail: les conditions gagnantes

Lucie D’Amours, CEGEP de la
Gaspésie et des lles

Analyser une dépense importante

Nicole Racett&-tigiversité

Une étudiante apprend a analyser une dépens

a)

NReclette, Télé-université

Une étudiante apprend a faire une conciliation
bancaire

Nicole Racette, Télé-université

Une étudiante établit le bilan de ses finances
personnelles

Nicole Racette, Télé-université

Gérer son crédit

Nicole Racette, Télé-université

La conciliation bancaire

Nicole Racette, Télé-ursite

Le bilan de ses finances personnelles

Nicole RacEélé-université

L'anxiété : son importance dans les études

NicaleeRe, Télé-université

Assessment of personal finances

Nicole Racette, Téluniversité

Assessment of a student’s personal finances

NRatmtte, Télé-université

A student learns how to do a bank reconciliatio

n cd\ Racette, Télé-université

Bank Reconciliation

Nicole Racette, Télé-université

Managing your Credit

Nicole Racette, Télé-univeréit

A student learns how to make her budget

Nicole Rac&élé-université

Student financial budget

Nicole Racette, Télé-univsité

Questions of a student concerning her credit

NiEaleette, Télé-université

Reconciling full time study and the labour
market : the winning conditions

Lucie D'’Amours, CEGEP de la
Gaspésie et des lles

5. Méthodes
d’apprentissage (5)

Du matériel, des trucs, des solutions : a chaqug
mot, son reméde

2 Joanne Senécal et Virginie Martel,
Université du Québec a Rimouski -
Campus Lévis

Quel est votre style d'apprentissage?

CEGEP@distare

Prise de notes

Maryse DesAulniers, Cégep de
Granby Haute-Yamaska

Ciblez vos buts et créez votre succes

Sylvie Lapiere et Virginie Martel,
Université du Québec a Rimouski -
Campus Lévis

How Do | Learn Best

Adam Wright et Alan Wright,
University of Windsor

6. Intégration
académique et sociale e
Adaptation aux études
universitaires (7)

Le cégep: tout ce que j'ai toujours voulu savoir
t sans jamais oser le demander

Lucie D’Amours, CEGEP de la
Gaspésie et des lles

Why have a mentor

Alan Wright et Geri Salinitri,
University of Windsor

Cutting Through the Red Tape

Alan Wright et Geri Slanitri,
University of Windsor

Goal Setting with a Mentor

Alan Wright, Adam Wrighiet Geri
Salinitri, University of Windsor

How to Communicate with a Professor

Alan Wright etGeri Salinitri,
University of Windsor

How to Use the Library and Write a Bibliograph

y  Aldright et Geri Salinitri,
University of Windsor

Life as a University Student

Alan Wright, Universiy of Windsor

7. Compétences en TIC

1)

Présentation autonome avec un systeme de

Maryse DesAulniers, Cégep de

navigation

Granby Haute-Yamaska
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Un dispositif de soutien individualisé pour les étdiants en difficulté
et d'aide au positionnement

Safouana Tabiou 1
Céline Benoit 2

Ecole des Mines de Nantes
4, rue Alfred Kastler. B.P. 20722
F-44307 NANTES Cedex 3

1 Centre pédagogique des sciences de lsadeyana.tabiou@emn.fr
2 Centre de Ressources et d’Innovation en Techiedageline.benoit@emn.fr

Résumé

Le niveau des étudiants en mathématiques estétésolgéne, c’est pourquoi nous avons mis en pldiéeadle des
Mines de Nantes un dispositif de soutien pour kesliénts en difficulté qui est transposable a disitdomaines
scientifiques et d'autres établissements. Ce dispaintegre dans une logique de complément désentiel. II
s’appuie sur Automath, un outil TICE permettantvdl@er le niveau des étudiants et d’apporter ude adaptée a
leurs besoins a travers des exercices d’auto-eetrant, de I'auto-formation accompagnée et du sown présentiel.
Ce dispositif améne les étudiants a s’interrogeteaurs raisonnements, a comprendre leurs erréd@pmgresser. Une
enquéte a été réalisée aupres des étudiants palueévlefficacité du dispositif et les usages ‘detil. Elle démontre la
pertinence de I'approche. Aprés avoir décrit leterte et I'outil Automath, nous détaillons le disfih et sa mise en
ceuvre, I'analyse des usages et nous terminonsshitam du dispositif et ses perspectives.

Mots clés : étudiant en difficulté, soutien, aut@é@ation, auto-formation accompagnée, compétence.

Abstract

As the Ecole des Mines de Nantes had to cope wittra heterogeneous mathematical level of its stigjét was
decided to set up a new teaching device to helgesiis who had serious difficulties and gaps in Matatical teaching
but it could also be applied to other teaching sesr This device is complementary to lessons ircligsroom. It is
built on Automath, an innovative teaching toolallows to assess the students’ level and provitetents with the
help they need through self-pratice, accompaniéferséning and support in the classroom. The ainthe device is to
lead students to question their reasoning, to whaled their errors and to progress. A survey wasechout among
students to evaluate the effectiveness and the afségs device. It has shown that our approach methods were
relevant. After describing the context and how Anébh works, we detail how it was implemented, walgse the
different uses, we assess the result of this @xeet and finally we give some hints about futuregpects.

Mots clés : struggling students, support, self-eatibn, accompanied self training accompagnéd, skil

Le Contexte

Le début des années 2000 a vu se développer dasgignement supérieur des démarches compéterchsalité
de toute formation est I'acquisition de compéten&amur une discipline ou un module de cours, « gdenres » est
défini généralement comme étant la capacité a msebiet a combiner des connaissances disponiblesrpsoudre
avec efficience des questions et problemes reledante cadre. Pour atteindre ce but, l'acquisitam savoir
sanctionné en grande partie par des évaluationmeaimes et sommatives n'est pas suffisant, le trgpeasonnel de
I'étudiant est de plus en plus sollicité, mais I'smt trés bien que seuls les meilleurs étudiamtgemt a atteindre le
niveau de compétences visé. Comme dans les formsapoofessionnelles, une des solutions est liatifgn de
I'évaluation formative dans I'apprentissage. (Dedimdet Nault)

Dans le cadre des formations universitaires et desles d'ingénieurs, l'organisation traditionneltbe
I'enseignement des disciplines dites de sciencaddmentales (principalement les mathématiques ghyaique) ne
permet pas d'intégrer cette pratique. Les TICEaffért une solution a ce probléeme par le dévelopg@nde plates-
formes destinées a aider les apprenants a s'aatae¥vet s'auto-corriger a partir de solutions etammentaires
fournis, laissant a I'étudiant seul le soin de ®adiagnostiquer. Ce qui ne va pas de soi pourtudignt. Certaines de
ces plates-formes permettent aux enseignants ee des classes virtuelles et leurs offrent aingidssibilité d’aider
des étudiants a comprendre leurs erreurs de mantéractive synchrone ou asynchrone (confer WiNABgxemple).

288



Le manque d’homogénéité des promotions en Ecolagétieurs et a I'Université augmente le nombrdudi@nts
en difficulté ou n'ayant aucune visibilité sur lesnnaissances et le niveau de compétences exigasdes disciplines
scientifiques et particulierement en mathématigpear intégrer un cursus de formation.

Les outils informatiques disponibles a I'époquecdte réflexion tels que WIMS ou AUTOEVAL ou WINCIHK
sont essentiellement congus pour évaluer les apptenlls ne permettent pas de les aider a acqlerlvon
raisonnement ou & mettre en application leurs desaaces avec un accompagnement dans leur réflexiofeurs
raisonnements. Les outils existants a I'époquespendaient pas aux besoins définis par les ensgigohercheurs du
Groupe des Ecoles des Mines (GEM) pour répondsdta problématique.

Ces enseignants-chercheurs en mathématiques du GEMdonc décidé de développer « Automath » une
application commune pour répondre a leurs besarsodtien et d’évaluation formative des étudiants.

A présent, nous allons présenter les grands pescjpdagogiques et didactiques d’Automath, le dispale
soutien mis en place et ses conditions de déroumiernee analyse de I'usage d’Automath. Nous terroime par un
bilan et les perspectives du dispositif ainsi quedlutilisation d’Automath dans d’autres disciptine

L’outil Automath

Le GEM a développé un outil d'aide aux étudiantoépant quelques difficultés a structurer leursaanements et
leurs méthodes dans un domaine mathématique d@mé’attache ici a présenter son usage dans cexterd’aide
aux étudiants. Il s’agit d’'une application WEB pettant un acces facile depuis tout type d'ordinatgien tout lieu
sur un navigateur Web classique. La gestion desules mathématiques est basée sur une syntaxeped.agex,
MathML. Cette application est basée sur I'explaitatde questions a choix multiples (QCM) et d'uridadtique
particuliere. Comme les QCM permettent d’interrofgtudiant sur des concepts, a chaque questionassociés des
concepts sous-jacents. Les questions QCM d’Autorsaitt constituées d'un énoncé, de trois a cinqgsibpns dont
une seule proposition est vraie. Les mauvaisesogitpns correspondent a des erreurs de raisonridnégiuemment
commises par les étudiants et identifiées parsgignants. Chaque proposition est accompagnéeraismnnement,
celui qu'il faut tenir et aussi les erreurs deaamement pour les fausses réponses. Ces raisontsesoai affichés aux
étudiants dans certains modes afin des les aigeygiesser. Les questions sont mutualisées dansantgie commune.
Les enseignants-auteurs rédigent des questiongramieleur expertise pédagogique et les proposemt eomité de
rédaction. Si elles sont conformes a la philosopligrojet, elles sont validées et mises a disjposite tous. Dans le
cas contraire, elles sont utilisables uniqguemenspa auteur. Les questions sont indexées suivasieprs criteres tels
que : le domaine mathématique visant I'acquisitierconcepts identifiés, les concepts sous-jackentsyeau d'étude et
de mise en fonctionnement des connaissances, lestpour y répondre, ... Ces métadonnées sont usligéar la
création semi-automatisée de questionnaires coéstitle questions vérifiant certaines caractéristig(concepts,
domaine, ...) définies par I'enseignant. Lors deccertbation de questionnaire, I'enseignant peuttejosupprimer des
guestions, en remplacer par d’'autres a sa convendraffecte ensuite son questionnaire a des &ttsliselon un des
quatre modes de fonctionnement décrits ci-desdomst la conception des QCM, nous nous sommes apEyées
ouvrages et recommandations de Landsheere et terégc

4 modes de fonctionnement d’Automath

Ce type de test permet faire un test de positioememour évaluer le niveau d’'un étudiant. Ce tedt &re réalisé
en temps limité. L’éleve dispose de deux essais pipondre aux questions. Le résultat final estnéosous forme de
score a I'étudiant et a I'enseignant dans un tabtéaapitulatif. Les raisonnements ne sont pastss.

Il est & l'initiative de I'étudiant qui désire faile point ou s’entrainer en vue d’'un examen. dé&®ule de maniére
similaire au test de connaissance mais sans lmheitemps. Les étudiants peuvent retravailler autarfbis que besoin
un concept avec des exercices variés. Dans ce nwek, I'étudiant qui demande la création automadicpe
guestionnaires en donnant des critéres liés auadoghées. Il ne peut pas cependant modifier |etignesire produit.

Le questionnaire est fait par I'enseignant. Il #@un test sans limite de temps dans lequel tadiénts ont acces
aux raisonnements associés aux propositions glidssissent et a la bonne réponse. Cela permeted’@s étudiants a
identifier leurs niveaux de compréhension des gotscenathématiques sous jacents a la question. Epamant ses
propres raisonnements avec les raisonnements ésficlis peuvent mieux comprendre leurs erreurserdbrcer leur
réflexion. Avant de passer a la question suivaitgedoivent auto-diagnostiquer, dans le cadre dguestion, leur
niveau de maitrise des concepts sous-jacents equar un niveau sur une échelle de « 1 » (pourigta compris) a
«5» (pour une maitrise compléte) (cf. figure A)l'issue du test, une « moyenne » de leurs awagristics, par
concept interrogé, leur est donnée afin de lesréclaur leurs faiblesses. Ceci ne peut fonctiormner si les étudiants
renseignent correctement et avec honnéteté cetitedir.

! Landsheere, G. 1980 Evaluation continue et exaniésis de docimologie, Labor-Nathan
Lerclercq, D. 1986 La conception des questioalsaix multiple, Editions Labor Education 2000
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Comme dans le mode d’auto-évaluation, I'étudiartt @sené a lire les raisonnements affichés et atos'au
diagnostiquer. Ensuite, il doit analyser et explig@ans un carnet de route I'écart entre son raeoent et les
raisonnements affichés. En particulier, il peutligxger s'il a compris son erreur, si le mauvaissoanement qu'il
faisait était un de ceux pressentis ou correspbradan autre cas, a quel endroit il fait une fasti,a répondu au
hasard, ... Ce carnet de route oblige I'étudiantfléciir et & analyser ses raisonnements et cesjjiEcguis de ce qui
reste a apprendre. Un tuteur accompagne sa réilexoétablissant un échange en mode asynchrorgesuaspects
méthodologiques ou sur ses erreurs de raisonne@ertarnet permet de conserver une trace des éhéngdiants-
enseignants ainsi que des raisonnements des dtidifin de suivre leurs progressions et permet ik ran place
d’actions correctives efficientes. C’est donc unt@m individualisé. Le fait que le contenu soitar un tuteur améne
I'étudiant a s’auto-diagnostiquer et expliquer sggurs avec davantage de sérieux qu’en mode déuatiiation.

Jouez votre test d' Auto-evaluation

Question 13 ©s' *

La =erie de terme general (-1)”(«.m+ - \/P_ﬂj, mz0, est (® Le bon raisonnement

Un=(—1}n(vm+l—@=#= (1)

une série alternée convergente. Vi + T +/n)
ol ¥, : >0 U, est une série
X § (~.m+l+ﬁj| lnaﬂ §

absolument corvergents. . . .
g alternée. o lim ¥, =0 o La suite de terme
» = 4o

_0, C'est ce quivous a| PENeral (Ve+ T+ +/z) et Croissante donc

1
Ul=vr+l-vn=—— lm ‘U
| VE+ 1+ n 4o

1 . : .
conduit & chaisir Z Ui, convergente. Sitel est le cas, vous devez (er ﬁ> est decroissante. E U satisfait

n=0

nz0 " h N o
faire I'effort de distinguer la convergence de |a suite et celle de la done es conditions d'application de |a regle de
serie de terme général U, Leibnitz, par conséguent elle converge.

,-{7’.
divergente. o

Suites et séries
Mon acquis o‘-ﬂ ) ‘ra;

figure 1 : Raisonnements et auto-diagnostic dispesibans les modes « auto-évaluation » et « autsation accompagnée »

Automath est donc une application avec une stratgigiactique pour amener les étudiants a se peseguestions,
a s'interroger sur leurs raisonnements, et a pesgre Cette didactique n’existe pas dans des aldilype QCM tels
que WIMS ou AUTOEVAL ou WINCHECK.

Le Dispositif de Soutien

Face a la difficulté de certains étudiants dansldenaine des mathématiques, les enseignants sathbete
proposer un dispositif de soutien. Mais, les moymn®ains étant limités, il n'est pas possible dioffin tel soutien a
tous les étudiants. De plus, I'esprit « concougais ont encore les incitent a vouloir tous umitsen pour maximiser
leur chance de réussir. Par conséquent, il estratipéle cibler ceux qui en ont réellement besdine leur offrir un
soutien adapté. L’'Ecole des Mines de Nantes a miseevre, cette année dans un cours d’Analyse, spositif
exploitant le potentiel de I'application Automatlrea une promotion de 106 étudiants de L2. Les difgepour
I'enseignant consistait a :

- faire le point sur les acquis et les lacunes dedi@tts dans leur apprentissage a partir d'évaostiormatives,

- identifier les étudiants en difficulté et leur denmu soutien dans le module d’analyse,

- permettre de l'auto-entrainement de maniere conmgidamre aux méthodes classiques d’apprentissage pou

ceux qui le souhaitaient.

Le module est constitué de phases d'activités diadipn de connaissances composées de cours maagiste
travaux dirigés et de deux évaluations de type Desarveillé (DS), la premiére au milieu du modetda seconde a la
fin du module.

Voici la description des étapes du dispositif detiem initialement prévu :

290



* Phase 1 - détection des étudiants en difficulté aawvers un test de connaissanceTous les étudiants
doivent faire un test obligatoire de connaissam&g par I'enseignant. lls ont une semaine potaite au
moment ou ils le souhaitent. Le test porte sur deacepts vus lors de la phase d'acquisition de
connaissances.

» Phase 2 - Création d'une liste d’étudiants en diféulté : la liste des étudiants en difficulté est consgtué
en sa basant sur les scores du test de connaisg§asoc&tudiants ayant un bon score sont par exemple
exclus du soutien) et un examen attentif de quslgas tangents (le déroulement du test est exgroune
ces étudiants).

» Phase 3 - Auto-formation accompagnée et auto-entr&@ment : Les étudiants de la liste sont invités a
réaliser une auto-formation accompagnée. Ainsiddivent réfléchir et décrire les écarts rencontlass
leur raisonnement et celui de la bonne réponsealtrss étudiants peuvent, s'ils le souhaitentiserades
auto-entrainements (sans co(t humain pour I'égeiseignante).

e Phase 4 - Soutien présentiel A partir des résultats et des échanges obtenusliéofauto-formationles
étudiants ayant un tres faible niveau dans le neotdéhéficient d’'un soutien en présentiel pour aongi
leur chance de réussite.

* Phase 5 - Devoir surveillé intermédiaire et adaptadn de la liste des étudiants en difficulté Pour la
seconde partie du module, la liste d’étudiants ifitdté est adaptée en fonction des résultatslewoir
surveillé intermédiaire.

 Phase 6 - Auto-formation accompagnée et auto-entr&@ment : Une auto-formation accompagnée est
proposée aux étudiants en difficulté entre I'évadura intermédiaire et I'évaluation finale. Tous les
étudiants qui le souhaitent peuvent s’auto-entraine

» Phase 7 - Soutien présentiel A partir de I'auto-formation, les étudiants quinsde plus en difficulté
bénéficient d’un soutien présentiel.

Le module se termine par le devoir surveillé final.

Analyse des Usages

Retour d’'usage sur la mise en ceuvre du dispositif

Lors de la phase 1 (détection des étudiants eifcwliff) quelques étudiants ont rencontré quelqueblpmes
techniques lors du test de connaissance di a iaigne mise en production de I'outil a une telleadleh Cela a affecté
la phase 2 (création d’une liste d'étudiants efiadift€¢). Une premiére liste d'étudiants en diffigua été réalisée a
partir des résultats dont nous disposions. Cepénltaie de cette phase nous n’avons pas pu déterri@miveau de
tous les étudiants. Lors de la phase 3 (auto-foomaiccompagnée et auto-entrainement), les étgdiknia liste ont eu
le soutien en ligne a travers une auto-formationeeix qui le souhaitaient ont eu accés aux aut@imements. Les
étudiants ayant rencontré des problemes technigneghase 1, qui n‘ont pas permis de déterminervean des
étudiants, ont en compensation refait le questinarsaus le mode auto-évaluation. lls ont aingpak® d’'une aide en
ligne & travers les raisonnements pour comprergines lerreurs et les auto-diagnostics sur leur nivlamaitrise des
concepts d’'analyse, mais sans le suivi asynchranmetdteur. Lors de la phase 4 (soutien présentied) étudiants les
plus en difficulté (devant bénéficier d’un soutjgrésentiel pour améliorer leur chance de réussite§té sélectionnés.
Le temps plus long que prévu de correction desesogu DS intermédiaire a rendu impossible I'adapiade la liste
(Phase 5). La phase 6 s’est transformée en unépossie tests d’auto-entrainement. Le soutiedspntiel prévu a la
phase 7 (soutien présentiel) a été proposé auxaétsdqui ont été détectés en difficulté suite awoit surveillé
intermédiaire.

Description de I'Enquéte

Une enquéte a partir d’'un questionnaire a étés@auprés d’'une partie de la promotion afin d'émaliefficacité
du dispositif, de déterminer I'usage qui a été daitl’'outil Automath du point de vue de I'apprenagtt d’analyser les
écarts entre les résultats obtenus sur Automatlesetrésultats du premier devoir surveillé. Les ofife étaient
d’améliorer la prochaine mise ceuvre du dispositif’établir quels avaient été les usages faitsadgalt des étudiants
sur Automath, quels en étaient les lacunes et pporés et enfin quels intéréts les étudiants dégjage de cette
expérience par rapport a leurs difficultés et leagsoins. Elle consistait également a détermineslattentes vis-a-vis
de ce type d'outil. Le questionnaire a été envo¥é atudiants choisis sur 5 types de résultats :

- 21 étudiants ont eu des résultats contradictoingse eAutomath (bons résultats) et le premier desgoirveillé
(mauvais résultats)

- 6 étudiants ont eu des résultats contradictoiréx® ekutomath (mauvais résultats) et le premier @esorveillé
(bons résultats)

- 2 étudiants ont eu de mauvais résultats au deunieslé malgré Automath et le soutien présentiel

- 16 étudiants ont eu des résultats sur Automath nwog®is de mauvais résultats au devoir surveillé
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- 2 étudiants ont eu des résultats au devoir suévells bons, de mauvais sur Automath mais ils ordwesoutien
présentiel

Résultats de I'enquéte

26 étudiants ont répondu a cette enquéte. Cetteéémest davantage qualitative que quantitativet &anné le
nombre d’étudiants qui ont accepté d'y répondresrelié nous donne les premiers éléments pour amél@dispositif
mis en place.

22 étudiants sur 26 ont trouvé de l'intérét au ols#if de soutien. L'outil Automath leur a servi a
-« s'entrainer », « s'évalueret « simuler un DS #n mode test de connaissance
- «voir ses lacunes et ses points faibles a renforcerestimer son niveauei« renforcer ses acquis »
- avoir « des exemples d'exercices assez courts avec umetmn en direct » des misesc en situation face aux
difficultés »et avoir« des méthodes et le bon raisonnement a suivre »
- faire une synthése des connaissances nécessdaitesniher ses priorités en matiére de révisionsetpléter la
formation
- L'un d’eux a dit que« I'auto-formation est la seule arme qu'on ait ppouvoir ' s'y mettre ' tout seul »

Les difficultés que les étudiants ont rencontréBssage de cet outil sont :

- des problémes a linstallation du module MathML ples formules mathématiques (liés aux différepstésnes
d’exploitation ou aux machines verrouillées par desits administrateur) qui ont été corrigés pae assistance
technique.

- des difficultés a trouver le lien vers l'adresgautbmath sur la plate-forme d’apprentissage deol&c

- des problémes rencontrés avec le chronomeétre ddastlde connaissances. lls sont en cours dectiorre

- Pour certains, I'outil informatique n’est pas adagtl’étude des mathématiques, ils préférent tHavantierement
sur papier, en groupe, en travaux dirigés ou etissoprésentiel.

Pour la plupart d'entre eux (18/26), Automath ne ke pas permis de faire une bonne estimation uteni@eau en
mathématiques étant donné que :
- «iln'y apas de second essai au D& effet, pour répondre au questionnaire, lesigtisl disposent de 2 essais.
- il est possiblale « cocher au hasardou d«avoir de la chance »
- il est possible d« utiliser son cours pour répondre a certaines questions
- les QCM ne peuvent qu'estimer approximativemente niveau d'un étudiant
- les questions et les exercices sur Automath neamtiuc méme style qu'au DS »

Les étudiants n'ont pas intégré I'esprit d’Automaihsavoir les aider. lls sont restés scolairesnetrépondu avec
I'esprit des devoirs surveillés. Une meilleure mhation devra étre diffusée lors des prochainesices.

Parmi les 27 étudiants qui ont eu des résultattadictoires, la moitié d’entre-eux ont considégésAutomath ne
correspondait pas a leurs besoins pour les ramgaantes :

— sila question est incomprise, les réponses nepeanassez détaillées. Les feedback devront é&bomés.

— Automath est utile uniquement pour certains typeprblémes

Pour les autres étudiants, Automath correspondaiira besoins étant donné qu’ils ont pu :

— renforcer les bons raisonnements a tenir lorsekts t'auto-évaluation ou d'auto-formation

- apprendre des méthodes de résolution de problénsesmonter quelques difficultés

Pour la moitié des étudiants, Automath leur a aidé

- expliquer leurs erreurs a partir des raisonnenegsg®sciés aux propositions

— donner des réponses et des explications préciéesllées et claires avec la méthode utilisée

— «aider pour certains points de détails de méthodes et certains types de problemesoid’aes

éclaircissements

— déterminer si le cours a été acquis

- se rendre compte des concepts qu'ils restent a&acqu

— « s'exercer encore plus »

— traiter des< questions de types DS »

— avoir une approche complémentaire aux révisioasnefl D

Pour I'autre moitié des étudiants, Automath ne kepas aidé a :

- connaitre leurs difficultés

— travailler de la méme facon que d’habitude. Cesta@prouvent des difficultés a travailler conjoinésrsur
papier et sur ordinateur.
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— maitriser des questions ou les concepts ne somtyptmIt acquis

— connaitre aussi bien leurs lacunes qu’avec le soen présentiel

— remplacer un soutien en présentiel avec un ensaigna

— avoir une méthode pour le cas général ainsi qlaglque sous-jacente

— préparer au mieux un DS

- empécher de regarder son cours eude « recopier une réponse sans connaitre la déneadicsuivre »

— connaitre la solution lors des tests de connaissgras d'affichage des raisonnements associés)

L'un d’eux a méme indiqué queles révisions et les TD sont quand méme plusaeffs. Automath n'est qu'une
approche complémentaire, mais pas nécessaire agodinsi on a bien suivi les TD. »

Les usages que les étudiants souhaitent a I'avenir

- pouvoir refaire certaines questions

- avoir d'autres tests mis a leur disposition a tifentrainement

- un Automath plus complet (une banque mutualiséguéstions plus riche). En effet la banque de questhe
contient pas encore assez de questions pour quétddmnts puissent s'exercer a faire de nombresist
d’entrailnement dans ce module d'analyse. La bamguguestions va s'étoffer petit a petit pour toes |
modules dans lesquels les étudiants ont besoiradailter.

Conclusions de I'enquéte
Les retours des étudiants sont mitigés. On peuigeigy ceci par I'ancrage des étudiants dans leaiivl de mise en
application des connaissances mathématiques alerSan vise a atteindre le niveau 2, c'est-a-dieedéveloppement
des capacités « d'acquisition, de mobilisation et @bmbinaison de ressources en mathématiques ». auime
explication est le fait que certains étudiants h&ffectué que le premier test de connaissancegatbire (limité dans le
temps et sans affichage des raisonnements assmaxépropositions faites). Nos étudiants sont aeleherche de
I'exercice, de la méthode ou de I'outil type quirdgermettra de réussir le devoir surveillé. lissoat pas habitués a
analyser leurs erreurs de raisonnement et a fatte évaluation formative. Au vu du c6té trés sceldes étudiants, il
est nécessaire de faire chaque année un grosl tcb@aplications aux étudiants. Le fait qu'ils vieent d’école de
préparation aux concours, renforce cet aspect.ti@auart, on constate dans l'auto-formation accampa que peu
d’étudiants ont la maturité et la motivation ponakyser la méthode proposée afin de voir leur dépacre-transposer
la démarche qui leur est proposée. En effet, ileprennent la logique du raisonnement mais ils mepcennent pas le
sens profond nécessaire a la ré-application doma@ment dans un autre cas. Cela demande de ftesnétudiants a
assimiler cette méthode complémentaire de trawak ailleurs, il n'est pas naturel voire difficifour certains
étudiants d’utiliser conjointement I'outil informqtie pour répondre au questionnaire et le paparder pour faire les
raisonnements nécessaires a choisir la réponse.

Bilan et Perspectives

Les apports du dispositif auprés des étudiants

Les résultats aux évaluations et I'enquéte réalsgmes des étudiants a révélé que ce dispoasitifdgpermis de
déterminer de maniére autonome leurs lacunes et tkfficultés afin d'établir des priorités dansileapprentissage, et
gu’il a permis aux étudiants en difficulté de prgger a travers les différentes phases du didpddéanmoins,
contrairement a leurs inquiétudes a ce sujet, il'eut ligne n'a pas pour objectif de remplacer seignant dans les
cours magistraux, les travaux dirigés ou le soupedsentiel. Il s’agit plutét d’'un complément an&ignement
classique de la discipline. Ce dispositif a perdasproposer du soutien en ligne individualisé s grand nombre
de personnes qu'il ne serait possible de faireeitien présentiel.

Ce dispositif a permis de :

- mettre en situation d’évaluation de niveau tous désdiants de la promotion avant le devoir surgeill
intermédiaire,

- déterminer quels étudiants étaient en difficulté,

- fournir un entrainement a tous ceux qui le soutsata

Sur la vingtaine d'étudiants en difficulté ayanivsle soutien présentiel entre le devoir surveititermédiaire et le
devaoir final, dix-huit ont progressé et bien réussievoir surveillé final. Le dispositif de soutigue nous avons mis en
ceuvre peut se déployer avec d'autres outils TIGH} d’autres disciplines et dans d’autres typetathléissements.

Les enseignements a tirer pour I'an prochain

Le dispositif de soutien sera remis en place deésrizée scolaire prochaine, voici ci-dessous qiescgléments qui
seront pris en compte pour cette mise en oeuvre.
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De part la jeunesse de l'outil quelques difficultéshniques se sont produites lors de I'utilisatidautomath. I
s'agissait de la premiére mise en production d& cgtplication a grande échelle. Les problémesomngs sont en
cours de correction, et ne devraient pas se repedu

La banque de questions doit étre enrichie pourlgsi@tudiants puissent s’entrainer au maximum. JLesstions
contiennent I'expertise des enseignants. C'estquanir la rédaction des questions doit étre faiteypaenseignant qui
connait les difficultés habituelles rencontrées lear étudiants dans le domaine interrogé. De piisjombre de
guestions écrites par jour sur papier est de 8 gugBtions et leur temps de saisie est évalué de4®0minutes. Il est
vrai que la création de questions peut prendreesips, mais en contrepartie les questions sont fhaéaa et
disponibles a tous les enseignants.

Le processus de méta-cognition est difficile a metn place chez les étudiants lors de l'auto-ftiona
accompagnée car ils n'ont pas I'habitude de réftémlr leurs raisonnements. Des instructions pamspiétes données
au démarrage et un renforcement du tutorat quatddiant est amené a s’interroger sur son raisoanedevraient
permettre d’'affiner la pertinence de ses messages.

L'utilisation des TICE (Technologies de la I'Infoation et de la Communication pour I'Enseignemermatirp
travailler sur des mathématiques pose probléme r@iaice étudiants. Ceci est di au fait que lallenc
QCM/informatique et I'utilisation du papier/crayquour réfléchir avant de répondre n'est pas uneiquatcourante
chez les étudiants. L'utilisation conjointe de cesils les empéche de comprendre la philosophigligipositif. Une
phase d’appropriation de 'outil en présentiel sEmi#cessaire afin de les mettre en situationsedilder tirer profit au
maximum de ce dispositif.

La possibilité de refaire un exercice apres s'&smpé ne semble pas étre formatif pour certaindignts. lls sont
fortement ancrés dans le niveau 1 et dans I'obbjdetréussir leur examen. A ce titre, le scoreadguestion accordé a
un étudiant répondant correctement qu’a partiratiosd essai sera revu a la baisse. Ce qui dewraiied aux étudiants
le sentiment d’une évaluation plus proche de latimt classique.

Les étudiants qui ont expérimenté notre disposiiit en premiére année issus d’'écoles préparatterésst que
nous leur avons donné avait pour objectif de résoutbs questions de niveau « application des cesamaces ».
Comme I'enquéte le met en valeur, il n’est pas damsilture ou les habitudes de nos étudiantside d@s QCM. Etant
donné le profil de nos étudiant lors de la misglee de notre dispositif et son aspect formatifjs n’avons donc pas
utilisé les solutions générales implicites. De plagicle « Articulation et évaluation des sochs compétences relatifs
a I'enseignement des sciences dans le cadre duapnoge expérimental de physique » (BOSMANS, JANS et
PAUWEN 1996) évoque une certaine maturité nécessairl’utilisation de ce type de solutions. En revee, nous
envisageons d'utiliser les solutions généralesiuiipb dans la mise en place d'un tel disposité@des étudiants de
seconde année a partir de questions de niveauisupér

Nous n’avons pas introduit la notion de degrés editude dans notre dispositif puisqu’il est esediement
formatif et focalisé sur I'acquisition d'un savait sa mise en application. Cependant I'échelle td@diagnostic sur
l'acquisition des concepts permet aux étudiantséfiéchir a leur degré d’'acquisition. Le résultat@CM n’a aucune
incidence sur leurs notes et par conséquent lex@wohasard n’est pas dans leur intérét. Toutefmigeut noter dans
le domaine mathématique chez la plupart des éttedianmanque de confiance en soi que I'autodiagnastonfirmé
lors de notre expérimentation. Il est & noter égale qu’il n'y a pas de pondération entre 'autgdiastic et le score
du QCM, cet autodiagnostic permet essentiellemextétudiants de connaitre leurs lacunes sur unegrprécis pour
y remédier par la suite.

Pour la gestion du planning de mise en place d'Aatihh dans I'enseignement de la discipline, il giartant de ne
pas sous-estimer les impératifs, tels que les tatapsorrection des devoirs surveillés, les tempsatestitution de la
liste des étudiants en difficulté ainsi que sonpaéakéon en fonction de la progression des étudiar@es temps doivent
étre pris en compte dés la planification du mod@lest ainsi que nous n'avons pas pu proposer wveau test
d’auto-formation avant le devoir surveillé final.

Pour ce qui est de 'accompagnement d’étudiantdifficulté, des tests d’auto-formation et du somtjgésentiel
leur sont proposés. Cependant, le soutien en présest limité en terme d'effectif. Méme si daneeugrande
promotion, de nombreux étudiants éprouvent degcdifés, seulement une partie peut étre pris ergehan présentiel
pour une question de moyens disponibles. Pourdimpagnement lors des tests d’auto-formation d’Auatitmle tuteur
enseignant a besoin de beaucoup de temps potwlisdes messages des étudiants, en effet, a isormessage par
question, cela représente beaucoup de messagasudteopar étudiants en difficulté.

Quelgues mots sur I'exploitation de I'outil Automat

Le principe méme de I'outil utilisé ici (Automatkst d’étre mutualisé. Il ne nécessite pas d'ifetah technique
particuliere pour les utilisateurs. |l est acteglent déployé dans le champ des Mathématiquespeatsl’étre dans
d'autres disciplines. Un site de démonstration erm  de I'expérimenter
(https://campus.gemtech.fr/lgemcampus/course/viewigdhap, pour entrer choisir le mode «entrée libre »).utéo
personne intéressée pour l'utiliser peut contdeterauteurs. Les enseignants peuvent proposerudgssians dans les
domaines qui les intéressent. Tout nouveau conéilsest le bienvenu.
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Résumé

Dans la plupart des établissements d’enseignermegtisur, on attend du déploiement des environnemarmériques
de travail ou campus numériques, qu’ils susciterst processus d’innovation pédagogique, comme dsage d’'une
ingénierie de formation classique, fondée sur wweglie de contenus a une autre, basée sur deenidés de
compétences par exemple. Les transformations aftesidues visent a construire des environnemenfgpEntissage
plus adaptés aux besoins des étudiants en leurftarthnotamment d’acquérir une plus grande aut@naians leurs
parcours d'apprentissage. La réalité des usagesrs'aouvent bien différente, voire décevanteimadvation attendue
reste le plus souvent cantonnée a l'introductiomal@/eaux objets techniques. Dans ce contexteg netherche porte
sur le role spécifique des services et départentguigs a I'innovation pédagogique dans les ésdtients supérieurs.
Elle tente de montrer, en exploitant les donnéaaealétude longitudinale de trois ans réaliséedécdgm ParisTech, de
2005 a 2008, comment l'action de ces services galtise, en tension entre mission de rationalisatiomission
d’impulsion, au service d’'une innovation pédagogiguortée par les acteurs de I'établissement maixita dans le
cadre du projet d'établissement. Pour ce faire,pumcessus de potentialisation des transformatioit& ipar le
département d’innovation pédagogique est avancéneolnn des éléments déterminants.

Mots clés

Campus numériques, environnement numérique de iliraveyénierie de formation, innovation pédagogigue
potentialisation

Abstract

The introduction of ICT and technological enviromh@ educational institutions has supposed toterpadagogical
innovation. Expected changes aim to construct iegrenvironments more adapted to the students nesgecially
allowing them to acquire autonomy in their coursdstraining. But the reality is often different angsults
disappointing. This paper presents the resulthef3 years-research in TELECOM Paris Tech from 200B008. It
tries to underline the role of the department @@ order to promote pedagogical innovation.

Keywords

Digital workspace, educational engineering, pedagdgnnovation, potentiation

Contexte de la recherche : CANIP et Télécom Paristh
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De 2005 a 2008, un partenariat entre I'équipe derehe technologiqu€ampus numériques et innovation
pédagogiqu€CANIP, ERTe 59) et I'école d’'ingénieuf&lécom ParisTech permis une étude longitudinale de la mise
en ceuvre par I'école d’'un environnement de trapailr la formation initiale (ENFI). L’innovation padogique est
appréhendée dans ce travail, non seulement conmimsodluction de nouveaux objets techniques maisngenun
ensemble complexe de processus relatifs & I'usageed nouveaux objets. Dans la lignée des travaugathami et
Garant (1996), 'intérét est essentiellement patté processus de transformation des conceptiomattues sociales.
Ce programme de recherche, dont la premiére étaipe a son terme courant 2008, concerne égalemetite autres
campus numeériques, en France et en Suisse. L'hgpetbentrale de ce travail conditionne, au seioededispositifs,
l'innovation pédagogique a des reconfigurationslites d’espace-temps, a 'émergence de nouveltese® de travalil
collectif et la conception et la mise en ceuvre ptsh(technologiques ou non) de négociation etallaloration. Si la
recherche a permis de vérifier l'intérét conceptteinéthodologique de ces trois catégories, elgaement mis en
évidence que, le plus souvent, le déploiement dgpoa numérique n’induisait pas ou peu d'innovatipédagogiques.
Plusieurs publications rendent compte des travéalkisés dans le cadre de cette ERTe. On trouveéeamnoent une
présentation détaillée du projet de recherche BRTe (Choplin et Paquelin, 2006), I'exploration kgypothése
relative aux qualifiée d’hypothése de territogation (Paquelin et al., 2006) et deux analyseprpsoa ENFI (Cerisier
et al., 2007 et Rizza et al., 2008).

Problématique : le rle des départements d’'innovatin pédagogique

Par allleurs, le travail de recherche réalisé suefrain ENFI a permis de s'intéresser au rolé joar le département
Innovation pédagogique (IP) chargé de la maitriseudre quant a la conception et au déploiementishoditif ENFI.
S'il est apparu tres rapidement que le réle du dépnt IP était essentiel, nous avons égalementgnirer qu'il se
construisait en tension entre deux tendances ampaeat difficles a concilier: une logique fondéear s
'accompagnement des initiatives des enseignargszhleurs ou équipes d’enseignants-chercheurs gianteet un
objectif plus normatif de rationalisation d’autrarp Notre connaissance plus large des établisdsnd@amseignement
supérieur, qu'il s'agisse d’'universités ou d'écotBmgénieurs, nous suggéere que tous les servicedépartements
analogues au département IP de Télécom ParisTettsgomis a la méme situation. Cet article, présene analyse
de ces tensions et propose, a partir d'un exerople conceptualisation de I'un des processus paelebest possible,
sinon d’'imposer du moins d’orienter des pratiqueservice d’'un projet d’'innovation pédagogique adissement.

Organisation de la recherche

Sur le terrain, la recherche a pris la forme d'veeherche-action, au sens historique proposé pawinL(1972),
c’est-a-dire que si la recherche est au servicaadtransformation de la situation étudiée, elleamctérise aussi par
une certaine extériorité du chercheur a I'égard’atgion pour conduire des investigations qui camemt a I'action
(recherche pour l'action) tout en produisant desneissances nouvelles a partir des problématigqeesedain
(recherche par I'action). Le travail, qui ne seaa présenté de fagon approfondie dans le cadretdaticle, s’est a la
fois appuyé sur l'analyse d'une chronique histogigdu projet, sur l'analyse des documents de trawailde
communication produits dans le contexte du pragget, 'analyse des sites pédagogiques réalisés gzagéduipes
d’enseignants-chercheurs et sur des entretienségaupres de I'ensemble des personnels conceknémtal, 18
acteurs ont été interrogés : 9 étaient des acteuexires » du projet (acteurs institutionnels ebitisés depuis sa
genése, ayant donc une connaissance fine de doridus et de ses enjeux), et 9 étaient des acteutifisateurs » de
'environnement (2 personnels administratifs et riseggnants-chercheurs répartis au sein des trgsridnents
« techniques » de I'Ecole).

Le projet ENFI

Pour la bonne compréhension, il est nécessaireéderel le projet ENFI et son déploiement a TélédemisTech.
Pour ce faire, le paragraphe suivant a été emprutgécommunication que I'équipe de recherche EAFgalisée lors
du colloque TICEMED 2007 (Cerisier et al., 2007’histoire de Télécom ParisTech montre son engageuohepuis
des années dans le domaine des technologies éascaiu’il s'agisse de développement de projetynas a I'école
gue de contributions a des projets destinés awdgp externes. Le projet ENFI vise a favorisentégration des TICE
dans les pratiques des enseignants-chercheurs|éieofré Paris en fournissant a tous les acteurséelg (éléves,
enseignants-chercheurs, personnels administratifechniques, directeurs) un environnement numeéride travail
intégré. S’appuyant sur des applications et expéeg préexistantes a I'école, comme I'ancien systiimformation de
la Formation Initiale, 'ensemble des « briqueseéssources en ligne portant sur des enseignegtetiés projets, ou
la base gérant I'évaluation de ces enseignemeN, Est le résultat de I'agrégation de deux psog@tmplémentaires :
le projet SIFI (systéeme d’information de la fornaattiinitiale) et le projet PFI (portail de la fornwat initiale). C’est a
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ce titre qu'il articule des fonctions de gestionldescolarité et des fonctions d’ordre pédagogiditeatégiquement,
'Environnement Numérique de la Formation Initigd®us-ensemble de l'intranet de Télécom ParisTexdt)présenté
par les « acteurs-cadres » (acteurs décisionndmeprojet et de I'école) comme un environnemenbrim@tique

assemblé et construit & partir des besoins etéllition des pratiques des enseignhants-chercletudes éleves. I
apparait comme le résultat de la volonté instinn@le de Télécom Paris d'intégrer les TICE etnbmation

pédagogique dans la politique de I'école (dés 2@01il)constitue la solution technique (par leslewju’il propose) aux
besoins des enseignants-chercheurs. Ainsi, podinsansion pédagogique qui nous intéresse spécifigae ici, le

projet ENFI trouve son origine dans le lancementagtimation au sein de I'Ecole d’'un débat mobitisaous les
acteurs de la formation initiale (administratiffiseignants-chercheurs et éléves) et portant smrida en ligne des
ressources pédagogiques. Suite a ce débat, ledegra@wolutions relatives au volet pédagogique diepau sein de
I'école peuvent se décliner a la fois chronologimeat et selon les grands axes suivants :

- 2003-2005 : identification des ressources pédageg existantes et structuration du portail dfeation initiale
(PFI) en articulation avec l'intranet de I'écoleQEE)

- 2004 : Accompagnement concret des projets detremti®n ou de restructuration/ refonte des sitdqgogiques et
mise a disposition auprés des enseignants-cheschiBoutils pour faciliter ce travail (exemple, ctemgraphique,
feuilles de style page html pré construite, sitafdrmation sur I'avancée du projet)

- 2005 : Lancement d’'un assistant-logiciel de d¢ogatle site pédagogique permettant aux enseigheisheurs de
créer rapidement un site puis de le mettre a jotaisant le lien avec les informations administed et pédagogiques
du systéme d’'information.

C’est en juin 2005, que le projet ENFI apparaitcadflement de la fusion entre le projet PFI eptejet SIFI (cf.
précédemment). Dans un contexte marqué par laecgemnce avec le processus de Bologne (semesti@iisat la
réorganisation des parcours de formation propaséglaves (autours des unités d’enseignementsyda 2006 voit le
déploiement effectif des modules directement liédanctionnement de I'unité d’enseignement, la tgosemblant
étre donnée aux aspects administratifs (catalogge ethseignements, emploi du temps, notes, etctdt pdw’aux
fonctionnalités pédagogiques tandis qu’en méme senme stratégie d’ouverture de ces sites sur ietarst amorcée.
Le département innovation pédagogique (IP) estgéhde I'animation du projet ENFI qui mobilise égatnt plusieurs
autres départements et services de I'école : leicgeinformatique et audiovisuel (SIAV) et le sewi« étude et
programme » de la formation initiale. ENFI est d§gl sous la responsabilité du directeur de la foomanitiale.
ENFI qui tient une place importante dans le dissastratégique du département IP s’inscrit dansol#imuité des
actions qu'il meéne depuis une dizaine d’année iepdumet de réinvestir au profit de I'école I'exjpéice acquise au
sein de projets plus anciens s’adressant le plugesd a un public externe. ENFI est aussi préseméme une rupture
dans l'action du département IP qui, aprés avavditlé pendant des années avec et pour des eas&grhercheurs
pionniers dans l'usage éducatif des TIC, souhagteegnir & une généralisation des usages. Enfidgfmartement IP
s’est vu réecemment confié une nouvelle missiontikelad la mise en place d’'une démarche qualitéad®idmation,
mission qui n'a pas encore été opérationnalisée maipose la question de son réle futur dans péodEment d’ENFI.

Méme si tous les projets du type ENFI induiserdlment moins d'innovations pédagogiques que lbastmnaient

leurs promoteurs, ENFI a a la fois rendu possikkechangements

- dans les pratiques pédagogiques de certains eas¢sgchercheurs (mise a disposition de ressoumrggies pour
favoriser le travail autonome des éléves, miseetation des enseignements donnés a I'école avetadesix de
recherches ou des développements industriels atlermdg liens externes, autre fagon de construireeet
représenter les connaissances grace a des oétitfute partagés comme des wikis) ;

- des changements a I'échelle institutionnelle cofanpossibilité d'outiller les éléves qui doiventcamstruire leur
propre parcours de formation « a la carte » en d¢dfnant la possibilité de consulter les ressourdegoutes les
unités d'enseignement.

Liberté pédagogique des enseignants-chercheurs

Le premier terme de la tension qui caractérisetibacdu département IP concerne la prise en comiptterritoire
d’action des enseignants-chercheurs. Il est tréss en France et, finalement dans beaucoup d'apags, que les
systemes éducatifs et universitaires en générakdains de leurs établissements imposent des elixenseignants-
chercheurs relatifs a la pédagogie et a la didaetid.a liberté pédagogique, qualifieBambiguité instituéepar
Perrenoud (1987) constitue la reégle. Perrenoud ldgpe son argumentation au sujet des enseignast®ciaes
primaires et montre comment cette liberté pédagmygijapparentde factoa un processus de régulation entre un cadre
normatif constitué par des programmes et instrostiofficielles et une aspiration a I'exercice ddilb@rté d'un corps
de professionnels dont on peut parfois se demasiifiein’agissent paa leur comptelLa force de cette argumentation
s’accroit encore lorsque I'on a a faire a I'ensemgent supérieur ou les contenus ne font pas systgrament I'objet
de textes contractuels précis, ou la formation gédmue des enseignants-chercheurs est inexistanpeesque et ou
aucune évaluation a caractére pédagogique neréigaler I'organisation des pratiques.
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Il est possible de résumer la situation observéélacom ParisTech dans les différents collectifsstitués autour
des unités d’enseignement, au risque de la réduimaatre éléments essentiels a notre argumentation

- compte tenu de la nature de I'école, la dispditébdes technologies et leur maitrise ne font pbstacle au
développement de ressources par les enseignantdiehes et a leur utilisation par les éleves ;

- l'implication des enseignants-chercheurs darmdéget ENFI est variable, mais tous les collectiéssont organisés
pour mettre en ligne un site pédagogique propadiffidtentes ressources aux éleves. On peut aipsrt@rier 133 sites
pédagogiques ;

- les ressources mise en ligne prennent des fodiffésentes mais, pour I'essentiel, relévent denlae a disposition
de cours et de données.

L'action rationalisatrice du département Innovation pédagogique

Deux comportements sont notables quant au dévelogmedes sites pédagogiques par les équipes dypasets-
chercheurs. Le premier tient au respect, par Issignants-chercheurs auteurs des sites pédagogiquischitecture
proposée par ENFI. Tous les sites réalisés somfsaities au sein du systéme d’information au teagda@me structure
qui normalise notamment les descriptions des siteermes de contenus. En ce sens, on note unegsog et réelle
participation des équipes d'enseignants au préy&l H.e deuxiéme est la montée en charge du recoliessistant de
création de sites pédagogiques. Aprés avoir esflentient procédé a une sorte de recyclage de afitesssources
préexistants (intégration de ressources plus anegnde ressources externes ou de ressources iEetopar des
étudiants), les équipes d'enseignants ont graduoefle adopté cette modalité de déploiement qui #lleee part la
simplification des procédures de développementattid part la standardisation des réalisationasiAisur les 133
sites pédagogiques proposés aux éleves, 83 onéaigés a I'aide de I'assistant soit 62%. Ces dsurportements
répondent a I'action rationalisatrice engagée padédpartement Innovation Pédagogique, vécue parmpare des
enseignants comme une aide précieuse et non conm@ecantrainte. Les enseignants-chercheurs gardasi a
'autonomie de la mise en ligne des ressources ngues. lls choisissent le type de ressources (wtpple cours,
corrigés de TD...), le format (en faisant appel on ad’'assistant de conception de sites), le rythmenise a jour du
site, l'utilisation proposée aux éléves. Ces ressEsu numériques sont au service des enseignemegtside
longitudinale que nous avons réalisée montre lapbexiié de I'action du département IP qui s'insdéins la conduite
du projet de I'école. Le département IP contribsglpn les périodes et les événements, a 'élaborates termes
mémes du projet et a sa mise en ceuvre. L'évolutiofa place du département IP dans I'organigrameniédole
comme dans ses locaux indique que les différemetgrauxquels il collabore ou qu'il dirige revétane importance
stratégique que beaucoup d'enseignants nous omhlées. Il faut néanmoins observer qu'il existe soete de
paradoxe a instituer un département d’innovaticsegégique si I'on considére que 'innovation nedéerete pas. Il 'y
a la une perspective intéressante sur les objelgiféle, I'action réelle d'un tel départementext représentations que
les uns et les autres se font du département.sSafi d’ENFI, il y a un autre paradoxe a considgoa déploiement
comme l'instrument et/ou le fruit d’'une innovatipadagogique. En effet, son déploiement répondamedogique de
rationalisation, on voit la mise en place d’outilde protocoles qui ne devrait pas laisser graadeph I'innovation. La
mise en place de I'assistant de création de sé#dagngiques par exemple, si elle est destinéeilaeiatengagement
des enseignants dans la mise en ligne de resspproesiit également un formatage qui déposséededignant ou les
collectifs d’enseignant des choix de structuresdetformes, réduisant ainsi, apparemment au moius rearge
d’'innovation. Les données dont nous disposons ranhtbien évidemment que si le département IP jauadle
essentiel dans I'innovation et les transformatigns connait I'école, il n’est ni le lieu uniquel@imoteur unique de ces
changements.

La stratégie de rationalisation conduite par leadgment IP n'empéche pas des inventions trésdscapérées a
I'échelle individuelle qui reprises et instituéeBéthelle d'un collectif constituent de véritabliesiovations. L'étude de
la mise en forme des sites pédagogiques, met enezffévidence un faible degré de standardisatsr38% des sites
réalisés sans l'assistant de création. Selon lescette hétérogénéité rend compte de la stratigrecyclage évoquée
supra ou manifeste des initiatives différentesptepositions intégrées a l'assistant

L'initiative de I'un des enseignants curieux de Weédia et important la logique et les outils wiking I'organisation
de sa médiation pédagogique avec les étudiantt/Healu sein de laquelle il enseigne illustre cefiproche. Le succes
obtenu par ses pratiques se traduit rapidemantipa reprise a I'échelle le collectif composé |fErsemble des
enseignants de cette UE. Identifiée comme pronmedteour I'école, il n'est pas exclut qu'elle rejeidfensemble des
services proposés en standard par l'assistanédean.

L'étude des changements dans les pratiques deigrarss et des éléves qui peuvent étre imputés@atENFI
montre les interactions classiques entre des «tiores » de type « bottom-up » et qui émanentilidus ou de petits
collectifs et des processus organisés a plus gréacitelle comme la mise en ceuvre de I'assistantéddian de site par
exemple.

Alors que I'on consideére le plus souvent l'innmraselon I'une ou l'autre de ces deux processuspeerve le plus
souvent que c'est l'interaction entre eux qui egpipe aux innovations.
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Si, aux yeux de certains, le département IP glanprescripteur et il est vrai que son positianaat institutionnel
lui attribue ce role, I'école n'est pas, du moss le plan des pratiques d’enseignement, un lieles enseignants
appliquent par obligation des consignes qui letaieat imposées. En fait, le département IP comdrid alimenter et &
structurer I'espace des potentialités a partir debes les acteurs peuvent actualiser de nouvesaes S’agissant de
la construction de nouveaux usages des TIC & T@létss enseighants, comme les autres personnéds éfeves
accédent a des potentialités de diverses origlbed'a vu avec I'exemple du Wiki, ces potentialifgsuvent provenir
d'une sphére sociale extérieure a I'école, I'espdes potentialités de I'enseignant ne se restraigpas a celui du
collectif Télécom ParisTech. Le potentiel auquetéale ainsi les acteurs de I'école, et notammenerseignants-
chercheurs, est constitué de I'ensemble des «pessi, c'est-a-dire de I'ensemble des outils atiques dont ils
peuvent se saisir car ils sont disponibles poursttaimte les usages de leur choix et d'un ensemidigéndents
d'orientation, explicites ou non, qui jouent uner@le guidage en balisant I'action des acteurs kegemntentions de
l'institution.

Une stratégie de potentialisation

Ce que produit le département IP, au travers dérdiites présentations, publications, outils temqies qui sont
autant d’objets intermédiaires mais aussi en cel geprésente la position et la politique de I'ésok’est une
alimentation de I'espace des potentialités. Cesvellas potentialités, sans cesse maintenues etusdiaées par le
travail d'accompagnement du projet du départenfémte sont pas constituées que du signalement tiesstechniques
ou de la mise en évidence de certains types d'ssatEndus ou souhaités, comme une sorte de rigpatés possibles.
L’action du département IP imprime également umenéa cet ensemble, cette forme rendant en paeicwdmpte de
la dimension politique, c’est-a-dire des objectits projet. L’action du département IP accroit lesbpbilités que les
potentialités dont il est porteur soient actuaksé&usieurs processus concourent a cet accroisseBiene part les
potentialités acquiérent une plus grande visibdaéyui facilite leur repérage. D’autre part, maegidu sceau du projet
de l'école, elles sont susceptibles d'étre pergm®me plus Iégitimes facilitant ainsi leur recomssance et leur
acceptabilité. On doit noter aussi, que les congpoents se construisant davantage en référence @enrtiplités
fournies par le département IP, on pourra toutichies observer des usages compatibles avec letpropduit par le
département IP que des usages divergents élaboréaetion ou en complément avec ce projet. Cegessdivergents
peuvent étre le fait d’enseignants-chercheurssatiiurs « pionniers » des TICE dont la démarcheveeti’'un fort
individualisme ou bien témoigne d’'un décalage eméners attentes et besoins et le temps de répounsprajet
(contraintes matérielles, priorités de développeiren.). .

Cette analyse montre finalement le r6le de la pigtsen sur I'action dans un contexte ou les actalisposent d’une
liberté d’action relative. On peut y voir le déjment IP comme l'instrument d’'une stratégie d'otdion des
innovations, un peu a la maniére de I'Art de larguele Sun Tzu (544—-496 av J.C) qui consiste eticpber a rendre
disponibles les éléments a partir desquels I'acmonstruira « naturellement » (Fayard, 2004)r Bon Tzu, de plus
en plus cité dans les traités de managemedrm, stratégie est comme I'eau qui fuit les hautatiremplit les creux... ».
Le role joué par le département IP consiste & aacligspace des potentialités, c’est la dimensienedritorialisation
déja évoquée dans les travaux de 'ERTe.

Conclusion et perspectives

Pour terminer, on peut a la fois objectivement sigeain bilan trés positif de I'action du départetmiéhtout en
soulignant la complexité irréductible de sa sitmtentre mission d’impulsion et mission de ratigalon. Cette
derniére devrait d'ailleurs s’amplifier avec la mien place d’une réflexion sur I'opportunité d'eggaune démarche
qualité au sein de I'école. Selon I'argumentatiémaloppée dans cet article, la réussite de I'actmoe département et
de toutes les structures qui assument les mémpsnsabilités dans I'enseignement supérieur tiehgrabablement
pour partie a leur capacité a articuler une foreepdoposition exprimée sur un mode qui laisse & o espace
d’appropriation et une force d'assistance mobilisau service de I'application rationnelle des ghmpérés. Inscrire
l'innovation pédagogique dans le projet de I'écodeve alors de I'équilibre entre contrainte eefi@, norme et
initiative, impulsion et régulation.

S’agissant aujourd’hui de conduire progressivenesnsites pédagogiques de I'école d’une logiqueaidenus vers
une logique d’'activités, on peut faire I’hypothé&geune lIégére modification de la structure d’ENBuprait suffire ou,
du moins, y aider. Actuellement, les métadonnéeisaguompagnent (précedent) les sites pédagogiqaas th
structure d’ENFI procedent d'une description destenus enseignés. Nous formulons I'hypothese gibgtisuer des

! Cette approche de l'innovation se référe aux tracanduits par 'ERTe CANIP et plus spécifiquengentux

de Didier Paquelin, telle qu'il I'a développée dsms habilitation a diriger des recherches.
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référentiels de compétences induirait des propaositdavantage centrées sur des activités de natdévelopper les
compétences visées. Cette hypothése qui étalditf@id le paralleleurriculum/contenust le paralleleéférentiel de
compétences/activités d’apprentissegjappuie également sur les résultats partiels ed'antre étude conduite sur la
nature des relations qui s’exercent dans les disjsod’enseignement & distance et les objets dapissages entre
métadonnées descriptives et scénarios des actif@édsier et Hermand, 2008). Cet exemple illugagerdle de
potentialisation d'un tel changement qui présesdedeux dimensions citée supra. La mise a disposie nouvelles
possibilités matérielles (modification de la sturetdes données descriptives) donne a la fois deetles possibilités
d'action tout en opérant un guidage qui orienttia dans le cadre de la politique de I'école.
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Enregistrement de cours pour la baladodiffusion,
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Résumé

A I'heure de la diffusion des savoirs sur Intertetc new millenium learner » a de nouvelles aéiefiges a ses
nouvelles pratiques des TIC. Face a ce constas mposons la question de I'enregistrement dessade leur
diffusion, et nous nous interrogeons sur les ayg@#at les inconvénients de ces ressources al& taibt ». Cet
article présente notre expérimentation de la baléfision dans le contexte du projet ParisTech éshBavoirs. La
premiére étape a été d’enregistrer et de diffussrcdurs d’enseignants volontaires. En paralléles mvons mené une
enquéte sur les attentes et usages des élevesdles @ ParisTech et des internautes du portaiekiSavoirs. Enfin
nous avons conclu I'expérience par une table ravee les enseignants pour discuter des résultdtslatan de
'enquéte. Les résultats positifs et encouragedmi®expérimentation nous conduisent a continueisdzette voie.

Mots clés : Enregistrements de cours, usages, ddifagsion, diffusion des savoirs, multimédia, agmant du nouveau
millénaire

Abstract

The “new millennium learner” who has grown up usi@l and developing their practices has presenthcipe

expectations about their uses in education. Tpomd to these expectations, French Engineering @gHwas re-
considered possibilities offered by the “pod cagdin what are their advantages and defaults? Titideais about the
experimentation of “pod casting” in the ParisTechrieh Engineering School, and especially in thgeptd'ParisTech
Open Course Ware”. Three parts have composed fpsrienentation: the use of pod casting by teachergheir

courses; an investigation about students and médrsupractices and expectations; discussion betweachers to
discuss about their feelings and the results ofitivestigation. The positive results encourageisfach French
Engineering Schools to continue.

Keywords : course recording, uses, pod castindfsisibn of knowledge, multimedia content, new millem learner

Les enjeux de la Diffusion des Ressources pédagagesg du Réseau d’Ecoles ParisTech

Les technologies de I'information et de la commatian sont devenues un instrument essentiel dedignement, de
la formation et de la recherche. Des initiativepamantes ont été prises dans le monde anglo-gaodifférents
établissements d’enseignement supérieur et groépebissements qui publient sur internet les res=es
pédagogiques des enseignements qu'ils dispenseMtIT. avec le projet Open Course Wapar exemple). En
communiquant sur leurs enseignements aupres disspeors et des étudiants du monde entier, cégtivds
répondent précisément & un enjeu de recruteméntermational dans une société du savoir « glaigali».

Le réseau des grandes écoles de PariBest fortement positionné sur cette dynamiquiaegant en novembre
2003 un ambitieux projet visant a mettre a la dsgmmn du plus grand nombre une partie des sadisEenseés,

« ParisTech Libres Savoirs ». Il propose sur senParisTech Graduate School, I'accés libre, gratudirect a une
partie des ressources pédagogiques utilisées es dans ces écoles via leur site pédagogiquepesitde 280 sites
pédagogiques et 2 200 ressourchgip(//graduateschool.paristech.grdle portail Internet regroupe également les
programmes et les descriptifs de cours des 10 £doleéseau. Il offre actuellement des ressoustesant
majoritairement de I'écrit (polycopiés, transpasemécueil d’exercices, notes de cours, bibliogapdtc.).

Une réflexion a été menée en 2007 en vue d’enragsrressources numeériques : le groupe Libres SadeiParisTech
a mis en place pour cela une expérimentation sisafie de I'enregistrement et de la diffusion deg<et leurs

! http://ocw.mit.edu/OcwWeb/web/home/home/index.htm

2 Paris-Tech regroupe I'Ecole des Ponts ParisTEENIAE ParisTech, les Arts et Métiers ParisTechin@é Paris
ParisTech, MINES ParisTech, TELECOM ParisTech, EN$RrisTech, 'Ecole Polytechnique, 'ESPCI Padsf
AgroParisTech et nouvellement HEC Paris
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impacts avec les acteurs (enseignants, élévescaginformatique et cellules TICE). Dans cette pamication, nous
reviendrons tout d’abord sur le contexte et lesatas qui nous ont conduit a étudier la questiobeteegistrement des
cours dans nos établissements, nous décrironstefisdpérimentation qui a été menée au sein deénokes et, enfin,
nous livrerons les résultats et les perspectives lgoréseau ParisTech sur ce sujet.

Pourquoi se (re)Pencher sur la Question de 'Enregtrement des Cours ?

L'enregistrement de cours est un projet ou uneiquatdéja existante dans de nombreux établissenflentadéo

comme support pour I'enseignement a distance addiffusion de conférences par Canal U). Cependartdontexte
des technologies (diffusion de la vidéo et arridéeNeb 2.0) et de I'enseignement supérieur (enjet@xnationaux et
diffusion des ressources numériques), ainsi ques priblic ont évolué et remettent au go(t du j@mnregistrement des
cours ainsi que la mise a disposition de ressouwriiEsant d'autres médias et réalisables a moiof

Maturité Technologique et Positionnement actuel dEEnseignement Supérieur (en France) :

Cété technologie, nous sommes passés d'une paroatis technologies comme « nouvelles » a unestbfitgrand
public de 'usage de celles-ci. L’'augmentation débits des réseaux (ADSL, etc.), I'arrivée du Wiipaisse des colts
d’équipements (téléphone portable, baladeur aefidéo, ordinateur, etc.) parallélement a unemification de
I'offre (iphone par exemple) se conjuguent avemBgégence d’'un marché grand public toujours pluggar

Coté enseignement supérieur, les plans nationarpessifs du ministére de I'Education et de la Restieet les plans
régionaux témoignent d’une prise de conscience de la niéetioffrir aux étudiants un environnement et desvices
en phase avec le développement des TIC. Le rappdedame Valérie Pécresse sur 'université numérdjdenri
Isaac(Isaac 2008) est éclairant a ce titre. Il précodisesérer les universités dans les réseaux numésige la
connaissance pour répondre a I'enjeu crucial degeisence a l'international. Il souligne aussi gueette révolution
numeérique en cours oblige les institutions d’enseigent supérieur a mieux répondre aux attentes giénération
actuelle native du digital en leur offrant des dsfifs de formation adaptées a cette nouvelle d@trintégrant les
nouvelles possibilités de transmission des conaates. » (p.16). Notre questionnement fait d’ailetchos
directement a sa position d’avoir « 100% des docusneumériques pour 100% des étudiants » p. 38]et 3
Plusieurs établissements d’enseignement supémepostionnent déja dans une démarche de ratiatialis: mise en
place de chaine éditoriale (SCENARIchain de I'UTiCcemmunauté Scenari Sup), production de ressolgans
surco(t pour I'enseignant (enregistrement de cbaladodiffusés a Lyon 2 ou de conférences a I'E.N.S

Notre Public est déja Prét !

Trois caractéristiques fortes du public étudiaritpmussé les grandes écoles a se poser la qudstiarpertinence de
I'utilisation de la baladodiffusion dans le cadeeldurs enseignements : leur rapport aux médidaérmation, leur
usage des TIC et leur « internationalisation ».ttamme le souligne le rapport « new millenium iheair» de 'OCDE,
les apprenants du nouveau millénaire :

ont acces a l'information via des ressources ereligumériques, non imprimées ;

donnent la priorité aux images, au son, au mouvenaerdétriment du texte figé ;

sont & l'aise dans des activités « multi-tdches » ;

apprennent par des processus discontinus et urreniafion non linéaire.

De plus, nos éléves ont déja développé des pratide outils et services en ligne que ce soit dams usages de
messagerie instantanée, des technologies mobilds ptatiques diversifiées sur Internet (blogs, Mee, facebook
etc.) gu'il convient de prendre en compte car allgisune incidence sur leurs perceptions et lesages des ressources
et services qu’ils demandent dans le cadre defdenmation. Leurs habitudes TIC changent et aujdwiforce est de
constater que beaucoup d’éléves croient « qu'anve@out sur internet » et ressentent le besoivoitfaccés a tout,
tout le temps, de n'importe ou, et sur des supp@ties (acces internet sur les téléphones poghble

Par ailleurs, ce public « s’internationalise » edarge proportion des éléves francais part aaliger (en stage ou en
double cursus), et nous accueillons une propod@®plus en plus importante d’éleves étrangers dassursus (a titre
d’exemple pour I'année 2007-08, TELECOM ParisTeatuaille 37% des éléves tous cursus confondus &ESI
ParisTech, 26% d’éléves étrangers dans le curgésiieur)

% Ces plans ont tour & tour tenté de favoriser ligmece d'offre de formations & distance avec lespees numériques
francais en 2000-02, le développement d’Environménidéumérique de Travail a partir de 2002 et la todade
ressources pédagogiques numériques au traversrilesrsités Numériques Thématiques a partir de 20@der aussi
les Mesures Incitatives Pour les Etablissementsuerde d’accompagner et de soutenir I'équipemenétigliants avec
par exemple I'opération Micro Portable Etudianpadtir de 2004.

305



Un projet Exploratoire de I'enregistrement et de labaladodiffusion de cours

C’est afin d’enrichir leurs ressources pédagogiqaés/ant majoritairement de I'écrit (polycopiésrtsparents, recueil
d’exercices, notes de cours, etc.) qu'une réflexionla baladodiffusicha été initiée en 2007 au sein des écoles de
ParisTech suivie d'une expérimentation grandeturead’enregistrement et baladodiffusion de cours.

L’Expérimentation « Baladodiffusion » du groupe PaisTech Libres Savoirs

Les Objectifs de I'Expérimentation et les Acteursiinpliqués

Les objectifs principaux étaient d'identifier legéréts et inconvénients de I'enregistrement baladodiffusion de
cours du point de vue des usagers (enseignanisves§ Pour ce type de projet, des questions réui@s se posent
dans les établissements aux acteurs TICE commeraeignants-chercheurs Pourquoi enregistrer un cours ? Pour
quelles finalités ? »>xx L’enregistrement peut-il se substituer a I'ensaigt ? »« L'objectif caché n’est-il pas la
réalisation d'économies d'infrastructures ?®Y a-t-il réellement une plus-value pédagogique @La

baladodiffusion n’incite-t-elle pas les éleves aaléer nos cours? x Le résultat n'est-il pas discutable au regard des
efforts et moyens que le déploiement requiert ? »

L'expérimentation a ainsi été organisée de mariése poser ces questions sans détour et a lessdépass’appuyant,
d’'une part, sur des mises en ceuvres réelles (adefestrement a la diffusion de cours) et, d'apae, sur des enquétes
menées auprées de différents acteurs impactés. éfempntation a impliqué les éléves, les enseignamscheurs, les
services TICE, audio-visuels, informatiques etdigsctions des études. Concrétement, elle a peteniester une
solution technique représentative, d’en éprouveccetement I'utilisation et les contraintes matégeet humaines.
L'objectif final étant d’avancer sur la questionldemise en place et de I'usage de 'enregistreraede la
baladodiffusion, il s’agissait de tirer de cett@pésxmentation des orientations destinées aux désdafin de proposer
OU Non ce service aux enseignants et aux éléves.

Une expérimentation structurée en trois Actions : Bscription

L'expérimentation « baladodiffusion a été menée au printemps 2007 (entre mars e2Q@iA) au sein des écoles de
ParisTech au moyen de trois actions complémentaires
* une enquéte menée aupres des éleves de ParisTacprés des internautes utilisateurs du portaisPech
Libres Savoirs sur leurs habitudes et leurs atsesteterme d’enregistrement et de baladodiffusenalrrs ;
e des tests denregistrement réels de cours réabksésmoyen d'une solution Apple, suivis d'un retour
d’expérience par les enseignants expérimentatéar eine partie des éléves ;
¢ une table ronde réunissant les enseignants « exgefateurs » ou non et acteurs TICE des écolearieTech.

Enquétes sur les Attentes et Pratiques de nos Elévet des Internautes

Pour mieux connaitre notre public cible, nous avqunsstionné nos éléves quant a I'introduction dedéo et de la
baladodiffusion dans les pratiques pédagogiquesnyme, il précisait leur cursus scolaire, s'ilsé&taou non
francophones avant de s’intéresser a leur équipgheens pratiques quant aux ressources pédagagefdeur avis sur
les modalités d’'un déploiement possible de la aléflision dans leur cours. La durée du questiaengtiait d’environ
10-15 minutes. L’enquéte a été diffusée en lignd@au 30 mai 2007 aupres des éléves, par chagledzParisTech
suivant le ou les canaux de diffusion habituelsil(d&la direction des études ou un lien dans Enwironnement
Numérique de Travail). 789 éléves ont répondu, gnant de la majorité des écoles de ParisTech.

La cible premiére de ce projet est bien évidemmeastéléves, mais il nous a parut étre intéressartcleillir I'avis
des internautes qui se connectent régulieremerRaustech Libres Savoirs. L'enquéte a ainsi étptik et mise en
ligne a destination aux internautes visiteurs tlide Paris Tech Graduate School sur une durédqguigae (mai 07 a
mars 08). lls ont été 245 a répondre au questiomeaimajoritairement étudiants (60%) francophones.

Tests d’Enregistrements et de baladodiffusion de cws

Cette phase d’expérimentation s’est faite aveolklgoration technique d’Apple. L'entreprise a agip®son expertise
et son soutien dans la définition de la configaratechnique requise et a répondu aux besoinsifidsrdes écoles par
la mise & disposition d’une maquette (matériellogicielle) pour I'expérience et a accompagné la mise en eellvr
s'agissait de tester une configuration simplifiée systéme choisi a donc géré :

* Le Podcasting ou la baladodiffusion est un moyewitfuser des fichiers audios ou videos sur Irgerth permet aux
utilisateurs, via un abonnement, d’automatiseréléchargement d’émissions pour leur baladeur ngméritel que
I'iPod) ou sur leur ordinateur personnel pour uceute immédiate ou ultérieure.

® Dans cette configuration, le matériel nécessaitengiegistrement était un mac mini et un mac Rre caméra et un
micro-cravate, pour le traitement des données,adtastserveur et pour la diffusion, les sites dedeé (description
surhttp://www.paristech.org/pratiques_tice/spip.phfiek143)
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e [l'enregistrement de 2 sources de données (chone éamtvidéo intégrant le son et le son associé sotie de
I'ordinateur diffusant par exemple les transpargnts

* la génération dans plusieurs formats de données,

* la publication automatique.

TELECOM ParisTech et MINES ParisTech se sont psn@tontaires pour déployer de maniére expérimetial
magquette de baladodiffusion mise a dispositionAmmole. Les services informatiques, audio-visudestcellules TICE
de ces deux écoles ont été mobilisés afin de saatte expérience dans leurs murs. Des enregistterd&nseignants
volontaires ont été réalisés selon différentes iritédaDifférentes situations ont été testées :
¢ de I'enregistrement en direct du cours de I'ensamigiionné devant les éléves a I'enregistrementfiéméld’'un
cours sans éléve,
e utilisant différents médias (son, vidéo), et avec sans support de cours (transparents numériquelide
souvent) intégré a I'enregistrement.

Au final, nous avons enregistré 9 cours devanéleges, 1 cours réalisé sans éleve et 2 TD degariléves .Les cours
enregistrés sous format soit vidéo soit transparaméc son portaient sur différents domaines (maabér finance de
marché, traitement de la parole et des signaworéduences, histoire de I'art etc.).
Les motivations des enseignants expérimentatewnsligmregistrement des conférences, cours ou B2t :
e d'aider les étudiants étrangers (de plus en plusbmeux dans nos écoles),
e de faciliter aux éleves leur choix d'options (viksation concréte du contenu),
e d’enrichir son site pédagogique par des ressourggslement réalisables (peu de temps a consactar a
production de ressources pédagogiques),
e de tester un nouvel outil et le comparer a destisolsi déja utilisées (en particulier pour mettrpidament a
disposition et sans intervention humaine une rassquédagogique).
Suite aux enregistrements, les cours ont été miiges sur les sites pédagogiques des enseigneneenistranet ou
internet suivant le souhait des enseignants. La snidigne des cours était signalée aux élévebgmaseignant sans
consigne particuliere (a part la possibilité dedécouter). Des entretiens courts (20 minutest lgeenseignants
expérimentateurs ont été menés et, pour 2 coutsltlee générale, des questionnaires ont été llietsi aux éléves.

Table Ronde avec les Enseignants « Testeurs », Egsants des Ecoles de ParisTech et Acteurs TICE

Une table ronde a destination des enseignantdiauea TELECOM ParisTech le 7 juin 2007 et réung @imguantaine
de participants. Elle visait a faire la synthésénderne et proposer des orientations aux resptesae ParisTech et
aux directions des écoles. Elle s’est dérouléeas temps forts,

e présentation de I'enregistrement et de la balafisidn de cours et d’exemples d’établissementsifant,

e présentation et discussion s'appuyant sur les gmagjes des enseignants expérimentateurs,

e  présentation et discussion s'appuyant sur lestadsude I'enquéte éléves.
Suite a la table ronde, un dossier intitulé « Dersskpérience baladodiffusion » réunissant towsslbnnées de
I'expérience est en ligne shttp://www.paristech.org/pratiques_tice/spip.phfsPigue55.

Analyse des Résultats et Retours des Acteurs

Attentes et Pratiques de nos Publics (Résultats dEmquétes en Ligne)

L'enquéte et les expériences ont été trés bienedlties. Les éléves ont répondu massivement autipnesire avec
789 réponses réparties entre les écoles dont 8if¥@fion initiale, 12 % formation continue et 0.6f@mation
doctorale. La majorité d’entre eux est francoph@&6 des réponses). Nous avons aussi analysé segares
réponses les éléves non francophones qui peuveintdes attentes différentes des autres.

Pour 'ensemble des réponses, il ressort que ltémrs éléves travaillent généralement seuls bardales cours et
gu’ils vont souvent en cours. Alors que les nomé@phones préférent apprendre pendant le courgedbeerche
d’autres supports de cours sur Internet n’est pst&matique pour 51% des éléves. 30% disent censdtvent des
ressources extérieures. Ces ressources provieemgmemier choix de sites externes (MIT, AUF, UmsitySurf, etc.)

et du site de leur école. En second choix, ilosenent majoritairement vers leur bibliotheéqueadt & noter que les non
francophones disent chercher des ressources e tgbord sur le site de I'école, puis sur d'asites. Enfin, nos
éleves sont plutot bien équipés, ils possedent laguiupart un lecteur mp3 (77%) et un ordinateantgble (86%).

Mais ils n’utilisent pas ces moyens pour enregid&ers cours.

D’apres les éléves, la baladodiffusion leur saréli¢ majoritairement pour rattraper un cours ou, pEEparer un
examen. Certains I'utiliseraient pour revoir caréa notions ou suivre des cours auxquels ils nepaminscrits. La
guestion se posera de la compatibilité de ces ssage les emplois du temps chargés de nos élgttashés a la
relation enseignant/éléve, ils souhaitent que desscenregistrés viennent en complément et norraplacement des
cours classiques en amphithéatre. lls indiqueriefois qu’un temps d’écoute trop long de I'enre@istent serait
dissuasif.
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Concernant le choix des disciplines a enregistoeites peuvent I'étre du cours de culture généralelui scientifique
et technique. Seules la formation humaine et leguas semblent moins pertinentes a enregistrestelielles. Si
I'enregistrement des cours fait 'unanimité, cales TD, TP et présentation n’est pas pertinenndekéléves
francophones. En revanche, les éléves non francgshoe font pas cette distinction dans leur demande

Enfin les éléves avaient la possibilité de laislkes commentaires. En voici quelques-uns reprégisntatle préférais
dans un premier temps avoir des supports de cpahgcopiés) bien fait et pas des imprimés de PouwiatP» ; « trés
enthousiasmé ... J'utilise par exemple en ce momentMP3 pour enregistrer des cours tres intéresdantsdesquels
je n‘ai malheureusement pas le temps de prendee desnotes pour me souvenir de toutes les idéespales » ;

« Dans tous les cas, une vidéo ne remplacera jamasseignant. Je suis favorable a ce type deospgis
uniguement en complément. » En grande majéaitérables a I'enregistrement et la baladodiffusiorde cours en
complément de I'existant et des cours réelés nous encouragent fortement a continuer Igepro

A I'enquéte conduite aupres des internautes, lant@jdes réponses provient d'étudiants en maptes (le 30%) et en
licence (presque 25%). Est a retenir qu'ils utiliseouvent des ressources numeériques sur intereehtassez bien
équipés (75% ont un lecteur mp3 et plus de 70%pmrdinateur portable). lls encouragent largeroette initiative
en citant des projets similaires diffusant des s@ur ligne et attendent de Paristech Libres salair#me chose.

Vécus et Usages des Acteurs impliqués dans les Egistrements de Cours

Suite a I'enregistrement du cours, un entretieféa¥ené avec chaque enseignant expérimentateut ifamtifier les
impacts de I'enregistrement sur son cours (surdagration, pendant le cours et aprés, lors dada en ligne).

Les enseignants disent n’avoir rien modifié au s@m vue de I'enregistrement (les expériences ipottgénéralement
sur les cours bien « rodés »). Seule une enseg#ravoir modifié sa présentation pour I'allégéfaciliter la
compréhension des internautes. lls notent par ea#s impacts pendant le cours. Au début de lacegaimg
enseignants disent avoir eu une petite appréhensiait attention a ce qu'ils disaient pour ne palire de bétise ».
Mais le micro-cravate ou la caméra se sont vitedfalblier. 3 d’entre eux disent avoir ajusté leiscdurs
(ralentissement du flux de parole, écriture plusge au tableau, et commentaires des schémas)eBawitres, le
cours s’est déroulé comme d’habitude. lls notedifficulté dans le cas de I'enregistrement degpmments sonorisés
de ne pas pouvoir montrer des choses (comme écrit@bleau).

Suite a I'enregistrement, certains des enseigraritgu dans I'effet miroir apportée par I'enregstrent de leurs cours,
I'occasion de I'améliorer (mise en évidence des die langage, d’accent). Ainsi ce genre d’exerlciced’étre neutre
comporte en germe selon eux une remise en quewtEssaire. La moitié des enregistrements ont istérm
disposition des éléves avant le cours suivantiréaavec des délais supérieurs dus au besoinlidatian préalable et
parfois de modification de I'enregistrement. 2 égsants disent n'avoir pas réécouter leur courslsarouvent
I'enregistrement trop long et trop fastidieux eb&Errogent sur la disponibilité des éléves pola.ce

Enfin & la question posée de se préter a nouv€anragistrement et la diffusion en ligne, la mé@®des enseignants
expérimentateurs répondent par la positive. L'uentte eux souhaite re-scénariser avec la cell@ETenchainement
des séquences d’enseignement et activités pédagsgimpur mieux intégrer I'enregistrement et I'exeio

Du cété des éléves ayant suivis des cours enrégjisér majorité dit ne pas avoir été perturbéd garegistrement. En
revanche, dans le cas du TD filmé, les éléves amsrposé de questions que d’habitude, la camaraapriori plus
difficile a oublier.

Parmi les éléves interrogés un tiers (majoritagenmon francophones) a effectivement ré écouteoles enregistré et
tous I'ont trouvé utile. Les 2 autres tiers diseatpas I'avoir réécouté par manque de temps, dhmtion ou parce que
le cours suivi en présence leur suffisait. Danddés, les cours enregistrés n'ont pas été diffusénédiatement via les
sites pédagogiques habituels ce qui explique saum® da consultation partielle. La maquette expéntée ne pouvait
pas étre imbriquée dans le systéme d’informatioREENIT de nos écoles.

De maniere générale, les éléves ont été curieliexi@rience, et ils ont demandé aux enseignarasdjle cours serait
mis en ligne, ou méme généralisé pour tous lesscour

Est a retenir des premiers usages et des répdasesfirmation que lesnregistrements sont considérés comme des
compléments de courgui ne peuvent en aucun cas remplacer le coypsésence, source d’information importante
(expérience en directe, tableau,...).

La synthése faite a la table ronde

La table ronde a permis de réunir tous les ensetgnexpérimentateurs, convaincus, sceptiquesnoplas curieux. A
la vue des résultats et des retours d’expériersajiscussions se sont axées principalement partimence des

enregistrements, la perte d’information (par rapparcours), la facilité de se faire enregistred’etiblier le dispositif
et 'adaptation des supports pédagogiques pouogeaau format. Les enseignants de langues préseniissisté sur
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I'intérét pour les éléves étrangers de réécoutepdssages de cours incompris. Les participargsrdeaccordés sur le
fait que I'enregistrement de cours est un complénmt@ressant pour les éléves, principalement remcbphones.
Nous en retenons quelques conditions indispensalpesndre en compte pour la réussite d’une misewre de
I'enregistrement -baladodiffusion :

- proposer un systéeme favorisant I'autonomie de éegrgant lors de I'enregistrement et de la misagnel|

- intégrer une possibilité de capter les interactemsours (vidéo pour le tableau ou tableau numéjiq

- intégrer un chapitrage du cours (indexation parmgte des transparents) pour faciliter la consultgti

- veiller & la qualité du son a I'enregistrement,

- répondre aux contraintes juridiques (contenu dessparents ou droit a I'image de la personne estrég).

Perspectives

Des retombées curieuses se sont fait sentir swipecet exploratoire baladodiffusion au sein géxoles ayant fait
expérimentation (demande des non francophonesiganaes de maniére réguliére a I'enregistremestcders de
culture générale, demande inattendue d’enseignéinéstaires d’enregistrer leur cours, recours sa
I'enregistrement pour maintenir un éléve en longiadadie en formation etc.) et des autres écoldzagisTech
(décision de Polytechnique d’enregistrer tous g€ de tronc commun du premier trimestre 2008).

D’un point de vue institutionnel, aux vues des uesaiches et plutdt positifs de ce projet exploirat
« expérimentation baladodiffusion » et des demaddssnseignants comme des éléves, les écolesid€dea ont
pris la décision de poursuivre dans la dynamiqiteeet d’aller plus loin. Un projet de mise eag# d’'une chaine
d’enregistrement —diffusion des enregistrementsalgs mutualisée soutenu par la région lle de Erasten cours de
spécifications. Ce systéeme complet (de I'enregisémet a la diffusion) couvrira de maniéere articl&gpes de besoin:

 dune part des enregistrements de conférences enseignements demandant en plus du conférencier, un

accompagnement humain technique (mixage en ditepbst-production)
* et d'autre part, des « enregistrements autonomissites et simples a lancer et a arréter par ¢gmant (pas
d’intervention de technicien nécessaire).

Loin d'étre seulement technique, ce projet quesgdes modes de fonctionnement interne des éd@aset
investissement des différents services, traitemestaspects juridiques), I'intégration des actéemseignants comme
éléves) et les orientations pédagogiques (intégrates TICE, formation a distance etc.).
Au dela des conditions identifiées comme nécessaison déploiement, ce projet questionnera I'natéan de ce type
de ressources au sein de la formation dans chal@mécoles le déployant.
Plusieurs expériences et études ont été lancéessdapce sens. Entre mai et juin 2008, MINES Fadbk a proposé
aux éléeves deux cours en paralléle dont I'un esrtiemt enregistré. L'évaluation du cours enregist@ntre que la
moitié a consulté les vidéos et a trouvé cela pidler revoir des passages incompris et complétes lgotes. Ils ont
principalement critiqué la faible qualité de laéid Les réponses des éléves (72%) n'ayant padesgiours enregistré
montrent qu'¥4 ont visionné une partie des vidéaguét: ont prévu de le faire pendant les vacancesrd propos sont
encourageants. Pour améliorer le résultat, il marajules actions de I'enseignant avec sa souris.
TELECOM ParisTech mene une étude des représergatates usages de la baladodiffusion en formatades
entretiens d’acteurs (enseignants, éléves et e€lliE), étude permettant de construire des pggtdagogiques.
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Retour d’expériences d’une formation hybride.
Quelles perspectives d’évolution ?
Quelle définition de la fonction tutorale dans ceype de dispositif ?
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RESUME.

La formation hybride mettant en ceuvre une combama@e modalités pédagogiques modifie I'attractidiés offres de
formation et change les postures des apprenamtssetormateurs. A travers cette communication etasbase d’'un
retour d’'une expérience de 2 années dans un insfiicialisé du Conservatoire National des Artilétiers (CNAM)
en Aquitaine, nous souhaitons vérifier la perceptitu dispositif auprés de ses principaux acteupprémants et
formateurs), nous poser la question spécifiqueaderiction tutorale avant de proposer une séri,edemmandations
destinées a améliorer le dispositif autour de tebmensions : I'organisation générale du dispgslés modalités
pédagogiques actuelles a revisiter et les méthddapprentissage devant tendre vers I'andragogla ebllaboration
entre pairs.

Mots-clés: formation hybride, modalité pédagogique, tutoa@ompagnement.

ABSTRACT.

The blending learning to a mix of teaching methadier the attractiveness of training opportuniteesd change
postures learners and trainers. Through this conzation, and on the basis of a return of a 2 yeaperience in a
specialized institute at the Conservatoire Natiated Arts et Metiers (CNAM) in Aquitaine, we wat ¢heck the
perception of the device with its principal play€hsarners and trainers), we ask the specific duresif teaching
positions before proposing a series of recommeodgtio improve the system in three dimensions: gaeeral
organization of the device, the procedure to rédsirent education and the methods of learninfront towards
andragogy and collaboration among peers.

Keywords : blending learning, teaching methods;he®y position

Introduction

Depuis 2005, le Cnam en Agquitaine, qui forme chagoeée prés de 2000 personnes, a entamé une démarch
d’intégration générale et progressive des Technedod/Information et de la Communication (TIC) daes pratiques.

La réflexion s’est articulée autour de 4 scénagttant en ceuvre de maniére progressive les TI®ilar aprés trois
rentrées universitaires est le suivant :

- le portail d'informations et de services, totaleinmis en ceuvre aujourd’hui,
- le présentiel enrichi mis en ceuvre de fagon p&tetinon systématique (COMPETICE, 2001),

- la formation hybride, elle continue d’exister sureupartie marginale de I'offre de formation et daire I'objet
d’un travail de réflexion ;

- la formation a distance. parce qu’elle répondaiea impératifs stratégiques, a bénéficié d'un itaravi et en
profondeur et commence a étre déployée assez lardefen 2007-2008, elle aura concerné 2 instittt30eunités
d’enseignement)

Il nous parait a la fois intéressant et extrémermeportant pour préparer I'avenir, de faire un paor ces 2 années
d’expérience de formation hybride. Le bilan porteua I'expérimentation la plus significative (emnes de durée, de
volume horaire et d’équipe pédagogique), c'estra-citlle qui a concerné I'Institut des Cadres Sepés de la Vente
(I.C.S.V.) du Cnam Aquitaine qui dispense une fdaramade niveau Il en marketing et vente d'une durésenne de
300 heures (BAC + 4 en 2 ans).

Il est a souligner que I'antenne bordelaise egit@itans cette démarche de formation hybride gpelapa étre
développer au niveau national. Ainsi, pour nousjuastion centrale que met en avant ce type desli#fpni présentiel
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ni distant, c’est immanquablement celle du tut@@peut-étre plus simplement de 'accompagnemestpdeiodes
distantes.

En effet, dans le cadre de I'.C.S.V., le formateéoit intervenir dans le cadre des séminaires ésqntiel, des
séances diffusées sur Internet et des activitésgo@fiques a distance. Aujourd’hui, la fonction tate n'est pas
vraiment instituée. Doit-elle I'étre demain ? Fdug nommer ainsi ? Doit-elle étre du fait du fataur (approche
fonction) ou d’'une personne tutrice (approche mgfle

Dans cette communication, nous rappellerons bri@émerta définition de la formation hybride au Cnamneus
ferons état des résultats de nos enquétes qualdati quantitatives menées auprés des apprenatds formateurs en
Aquitaine. Nous avons interrogé les apprenantslaur motivation, les raisons de leurs choix de pakitif de
formation et nous leur avons également demandéude faire part de leurs attentes ou de leurs maneuenatiere de
soutien et de suivi. Pour les formateurs, nousaless interrogé sur leur perception de leur fomctie formateur et
I'évolution de leur r6le dans ce dispositif.

Forte de I'analyse de ces résultats de nos enquéite communication proposera en forme de coiwiusne série
de recommandations destinées a rendre plus effleafm@mation hybride a I'l.C.S.V. et au Cnam Agilite et ainsi
proposer un modéle applicable a I'échelle natianale

Définition de la formation hybride a I'lCSV Aquitai ne

S'il existe de nombreuses définitions des termfwmation hybride », il en va tout autant de lennises en pratiques.
Les typologies appliquées sont variables selonéfanition adoptée par l'institution mais aussi sele dispositif qui

I'accueille. En effet, I'articulation optimum desmps de formation en présentiel et des temps deafayn a distance,
via un environnement technologique (site web, platme, portail..), reste a définir (BAHRY J., pident du FFFOD,

2002). Le plus souvent l'une des deux modalitésl@stinante par rapport a l'autre. Dans notre intsdit, la formation

hybride se répartit selon le ratio 30/70, présetistince.

Rappel du contexte

Au Cnam Aquitaine, la réflexion menée autour ducemt de formation hybride correspond a la tentadiepporter
une réponse a un probleme d’ordre stratégique fféh du fait de sa contrainte territoriale, le @nAquitaine n'a pas
vocation & développer I'enseignement a distanceedau-de ses frontiéres régionales pour ne pasreartreoncurrence
avec des offres de Cham régionaux voisins.

En revanche, la véritable vocation d’'un Cnam régi@st de proposer son offre de formation a I'efderdu public
de son territoire. L'offre de formation traditiorileecentrée sur les cours du soir ne peut intéragse les auditeurs
habitant a proximité des lieux de déroulement dasscen présentiel. Aujourd’hui, au Cnam Aquitaifé, % des
auditeurs sont originaires des deux départements5(slépartements en Aquitaine) dans lesquels isgriantés des
centres d’enseignement physiques (Anglet, BordeRaxi). Cela signifie que les 3 autres départemesrisentrent
seulement 6 % de nos auditeurs.

La formation hybride : une combinaison de modalitégpédagogiques complémentaires

Les modalités pédagogiques de la formation hydsa® au nombre de quatre qui s'articulent entmgpteprésentiel
et temps a distance rendu possible avec la migéaer d’un studio de cours :

- Lesséminaires en présenti@in a deux jours bloqués, 6 a 7 fois sur 'anndiearsitaire). lls correspondent a 30 %
du volume horaire de la formation globale. lls pettent de vérifier les acquis, de mettre en pratitps éléments
théoriques (travaux d’application), et de favorisemotivation et la dynamigue de groupe.

- Le cours diffusé sur Internegst rendu possible avec l'arrivée du studio de £dOelui-ci est composé d’'une Tablet
PC, d'une caméra et d'un vidéo projecteur et dablgau blanc interactif. D'une durée de deux he(t&130 -
20H30), et deux fois par semaine, ces cours sostinds a la présentation des fondamentaux de l&matls
représentent un volume horaire de 30 % de la foomaglobale. L'interactivité entre I'enseignant les auditeurs
distants est faible mais possible grace a I'ouvertliun canal de chat. Le cours est accessibleirentcet a distance
puis en différé via la plateforme pédagogique matie Plei@d

- Lesactivités pédagogiques distanteprésentent 30 % du volume horaire global et Botiées par le formateur et
réalisées en autonomie par les apprenants. Ceilt@mespond essentiellement a la préparation cimrss, a la
présentation de cas ou d’exercices pour prépasegrieupements, avec I'objectif de mettre a prdfitle valoriser le
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vécu professionnel des auditeurs et de suscitpaiage d’expériences et I'entraide entre apprendms échanges
entre formateurs et éléves se font via le forunteathat, individualisés ou collectifs.

- Le travail personnelencadré et impulsé par le formateur dans le cddrea progression pédagogique (le volume
horaire restant, soit 10 %), est consacré prineipaht & la lecture, la recherche, l'analyse. L'appnt s’approprie
ainsi les enseignements en autonomie et mene vailtréflexif.

Méthodologie des questionnaires

Le travail d’enquéte a porté sur les apprenanissdiormateurs.

Les premiers, éléves d&™année de la promotion 2006-2008, ont recus destigneaires comportant des questions
fermées et ouvertes. Sur une promotion de 22 peespri6 questionnaires ont été retournés compkéa)n taux de
réponse de 72,7%.

Les formateurs, 9 sur les 16 personnes intervessamtis £ et 2™ année du cursus, ont été interrogés dans le cadre
d’entretiens réalisés en face a face ou par téfémhide nombreux formateurs n’ont pas pu nous aecard moment
pour mener ces intervievsompte tenu de leur emploi du temps

Synthése des résultats des enquétes apprenantsatriateurs

Les apprenants

La formation de I'ICSV est suivie par un public f®u(32 ans en moyenne), non cadre (60 %), qui exane
profession a dominante commerciale dans des segbeofessionnels trés différents comme par exefftggeculture,
les assurances, le secteur médical...

lls suivent a 'unanimité cette formation pour dasons personnelles motivées par le souci deeralide expérience
professionnelle ou bien pour envisager une évalutie carriere. Une grande majorité des éleves %68)7a fait le
choix volontaire de suivre cette formation pour s6ité hybride bien que ce ne soit pas en ces teguedes éleves
s’expriment. Pour eux, cette formation est « cofbfmtavec un emploi ». Elle leur permet en effetcdacilier vie
professionnelle et vie étudiante. On peut donc @egse ces éleves ne se seraient pas inscritsudamode classique
de formation présentielle.

A l'exception d’'un éléve, aucun n’a suivi de forioat combinant des modalités pédagogiques comme l€asas
présentement avec la formation hybride. Tout as,pdwatre d’entre eux (25%) ont eu I'expériencend’fiormation
dispensée totalement a distance notamment via EECCN

Pour les éléves, la formation hybride telle qu'elf dispensée actuellement leur convient a I'uniéi Bien gu'ils
la trouvent exigeante (motivation, rigueur, orgatitn, longue), ils lui reconnaissent souplessililité et autonomie
(53,3%) ce qui leur permet de travailler et d’éaundills ont une image positive de cette formaties, séminaires
(26,6%) venant au second rang des éléments lesapliciés de leur parcours de formation avantatara des
enseignements (13,3%) et les outils (6,6%). llshadaraient néanmoins davantage de temps présémiellation de
groupe) et plus d’encadrement des activités distant

Toutefois, les apprenants trouvent quelques inatiews a ce dispositif & commencer par les défeiéla techniques
rencontrées lors des cours diffusés sur InternstiiEnpar la question de lisolement percue pab 62,d’entre eux
comme un handicap et enfin par celle de l'intexététipeu présente actuellement malgré I'ensembée algils de
communication mis a disposition des acteurs ; ®@tbhnus mais peu utilisés par les acteurs a [fgiaretoutefois du
chat (apprenants et formateurs). Pour pallier cida,groupes, de 2 & 9 personnes, se sont crédarspment en dehors
des séminaires et communiquent a distance pagig thioutils personnels tels que le téléphone terfret (échanges
personnels ou en lien avec la formation).

D’autres critiques sont formulées par trois appnéngui méritent d'étre soulignées. Le premier jleggehoraires des
cours diffusés sur Internet incompatibles parfaiscases obligations professionnelles (trop t6t @rés) ; le second
trouve les délais longs entre les cours et les erarret enfin le dernier éprouve des difficulté&aito évaluer.

Les apprenants ont aussi émis des propositions groeétiorer le dispositif actuel de formation notaemnpour le
cours diffusé sur Internet et pour les activitégtatites : en pratique, trés peu d’'éléves suivesgdaion en présentiel en
salle (4 seulement en moyenne), ils souhaitent gauwoir disposer de supports PowerPoint mis emeligvant le
cours et envisagent aussi la modification de I'blofe cours diffusé, a savoir une séance d’échaegebexercices
autour du cours théorique déposé en amont.
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Aujourd’hui, les activités distantes sont peu ows mxistantes et se confondent avec le travail pasode
'apprenant. L’activité distante idéale pour leéws devraient se concentrer sur les exerciceplitapon (48,3 %), la
consolidation des acquis (46,7 %) et la préparatioséminaire (44,8 %).

Mais le plus important & souligner sont les attewles apprenants vis-a-vis de leurs formateurpluande la mise en
application professionnelle des théories enseigriésséléves souhaitent un apport de connaissapaationnelles
(35%), un suivi (25%) et une disponibilité (20%h &utre ils demandent que les formateurs soiewtiféat interactifs
(15%) et qu'ils établissent des supports de caunradlisés, clairs et complets.

Les formateurs

Les formateurs interviewés ont comme particulatééne pas étre formateurs permanents au Cnamtdlyiennent
de facon différente dans la formation allant de Hl&enseignement (soit 22% du volume horaire dlohdl4 H. La
moyenne d’intervention constatée est comprise etfiret 40 heures de formation. Leur expérienceodadteur au
Cnam est relativement récente (2006-2008) a I'etimep’'un formateur occasionnel qui intervient ddirsstitution
depuis une quinzaine d’années. Aucun d’entre eaxait I'expérience de la formation a distancean fju'apprenant,
seuls six d’entre eux ont, ou ont eu, une autreéeapce de la formation a distance en tant que dtear (pas de
tutorat).

D’une facon générale, la formation hybride en tétatuel des choses convient tant aux apprenarinqu
formateurs et ne peut étre qu’améliorée. Les foematappuient sur les avantages de la formationde/kités par les
apprenants : contraintes de déplacement limitéegdB/enants sur 9), souplesse du dispositif (h&teurs sur 9) pour
les apprenants comme pour les formateur, ceci gEmeautonomie, personnalisation de la formatibpaetage de
ressources.

Les formateurs se sont aussi exprimés sur les wérvents du dispositif actuel qui leur demande beap
d’'investissement en temps pour la conceptionedr faut étre précis, complets, s’approprier lesloet parvenir a
élaborer des séquencements. Le présentiel, qulmt [2ur donne toute latitude pour évoluer dans lprogression
pédagogique. Vient ensuite les manques relationaekc les apprenants, le peu d'interactivité, ded{fieack,
d’échanges, de connaissance de leurs besoins,sgeergie de groupe », de «relation éclatée ». &mdteur va
jusgu’a parler d’ « anonymat ».

Tous les formateurs ont une relation avec les ayamts en dehors des sessions programmées (forumajlle Pour
favoriser les échanges, ils souhaiteraient avaiési@ des outils de visio conférence plutbt queidi&o conférence et
revoir le rythme de deux heures car c’est un peg Ipour tout le monde (difficulté de conservertéation de
l'auditoire). D’autres imaginent des séquences beap plus courtes (10 minutes) récupérables pacgsbdar les
éléves.

Les formateurs, interrogés sur le travail collabiraensent qu’il « pourrait favoriser le lien salc», que « c’est
une véritable opportunité, [que] c’est vers caldqalit aller ». Un formateur craint toutefois qpeur des questions de
temps, le travail soit mal fait, ou pas fait, etautre de rajouter qu’il est nécessaire que lggpremants s’adaptent,
changent leur relation a I'école ».

A la question du tutorat, nommé aussi accompagngrhait intervenants sur neuf adhérent a cette aisuivre
les étudiants dans l'acquisition de leurs connaisss Ils pensent avant tout devoir étre accompeagna
méthodologique, animateur et expert de contenuss mas évaluateur ou aide technique. Un seul, feumat
occasionnel, est réticent a cette idée de tutarat pinvestissement en temps que cela représentelehors de toute
considération financiére.

Recommandations

Sur la base de 'analyse de ces résultats, il msupossible d'établir que la formation hybrideilfacla mise en
ceuvre de l'innovation mais que la présence de rtédalites classiques reste un frein & une réflepi@dagogique
totale notamment vis-a-vis d’un public de formaseaccasionnels issus du monde socio-économiquéalgtués a ce
type d’enseignement et de pédagogie étant donné quiont vécu et pratiqué que la pédagogie diemgmissive
appliquée lors de leur formation initiale.
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Nos préconisations sont au nombre de quatre (odéil$ormalisation, formation des formateurs, rénatén,
séminaire d'intégration) et se situent autour a@éstdimensions : 'organisation générale du digifpdes modalités
pédagogiques a revisiter et les méthodes d’apgsage qui pourraient tendre vers I'andragogie etllaboration.

L’'organisation générale du dispositif

En dépit de I'effort de formalisation qui est deménaux formateurs, il semble que pour les apprenardp
d’'imprécisions persistent dans les objectifs etdtentes. Il est donc nécessaire de proposere wbimposer, aux
formateurs des outils d’aide a la réflexion et folanalisation a travers :

- d'une part, la capacité de linstitution a rémumése tant que tel, et a priori sur la base d'uriafiarle travail de
conception et de scénarisation pédagogiques ;

- dautre part, en proposant aux formateurs deseasetle formation qui les accompagneraient sur esrsions
souvent nouvelles pour eux (tutorat a distancéalgotation, principes andragogiques, pédagogiesailas).

Il ressort également clairement de notre analysengseminaire introductif et d’'intégration s’averelispensable.
Son contenu pourrait se composer

- d'informations sur les ressources disponibles etesudifférents canaux d’aide dans la formation ;
- d'une formation au travail en groupe a distande, gestion du temps et a I'organisation ;
- d'une formation a la plateforme Plei@d pour décowtrutiliser ses outils.

Ainsi, la formation hybride développe les besoing@mation du formateur. On doit lui apprendreoenfaliser ce
gu’il fait tout naturellement lors d’une formatidraditionnelle. CHARLIER (2002) décrit trois apphas possibles de
la formation des formateurs :

- une approche « déficitaire » ou la formation &&hhologie est centrale,

- une approche « compétences » ou c’est 'aspectgpgdpue lié a I'innovation qui est prise en chaegetenant
compte des compétences existantes du formateur,

- une approche « intégrée » ou les deux notionsistmquées.

Cet auteur (1999) attribue aux technologies un didecatalyseur qui permet de faire resurgir despébemces
professionnelles et/ou méthodologiques ensevel@s da routine quotidienne. Elles deviennent aumsioutil de
développement professionnel.

Les modalités pédagogiques

Les séminaires : scénarisés et rythmés

De l'avis de tous les apprenants, les séminaira#teraient d’étre davantage rythmés et orientémdaiére plus
franche sur leurs attentes opérationnelles et gsafanelles. En somme, ils demandent aux formaeingfléchir a
une scénarisation a l'intérieur méme de la modadlgédeur demandent également de prendre en codgantage leur
statut d’apprenant adulte en formation continudest incitent & mettre en ceuvre plus souvent dams lactes
d’enseignement des principes qu’on pourrait appefairagogiques. Les outils de formalisation et dédiers de
formation précédemment cités doivent étre en medarder les formateurs a étre plus performantsdandomaine.

Les cours diffusés sur Internet : en différé

A la lecture de I'analyse, apprenants et formateamablent nous indiquer qu’il faut s’orienter sentegistrement
de cours en différé, pour la souplesse qu'ils otfr€eux-ci devront s’Taccompagner systématiquerdemt support de
cours écrit qui indique a minima la structure etdanisation de I'enregistremenitinsi, I'accés au cours devient plus
simple pour I'éléve qui peut chaisir les partiewvar ou a revoir (notion d’'indexation des ressosreg début de
l'individualisation de la formation). La propositiale séquences plus courtes est intéressante étrdoapprofondie.

Les activités distantes : encadrées et porteuses skns

Dans ce dispositif, ni distant, ni en présencépimateur intervient pour 70 % du volume horairesides sessions
de types « classique » : séminaire en présentmets diffusé sur Internet en salle traditionnelteprésence d'éléves.
Par conséquent, l'activité distante s'avere étrpdeent pauvre du dispositif parce qu’elle n'est pgégrée par les
formateurs en tant qu’activité pédagogique a paieee (pourtant ce volume horaire leur est rémédun taux plein).
L'amélioration de ceci passe par :
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- un travail de scénarisation pédagogique plus poessglus contraint (rémunération de la conceptioutils
facilitateurs, formations),

- lafixation d’un contrat clair de départ entre apmants et formateurs (promotion du scénario pédaaey
- la sensibilisation des formateurs aux principebateompagnement a distance (formation au tutorat).

Une modalité nouvelle pourrait venir renforcer cgpdsitif d’activités distantes : I'autoévaluatiqni pourrait prendre
la forme de quiz systématiques pour chacun des lasdu

Méthodes d’'apprentissage : andragogie et collaboran

Andragogie

Les activités distantes, entre autres, seraienitald mieux suivies par les apprenants si ellégmt@orteuses de
sens. A cet effet, on conseillera aux formateursnééire en ceuvre des méthodes andragogiques posaasumer
dans les critéres suivants :

- Les adultes ont besoin de savoir pourquoi ils ddie@prendre quelque chose ;

- Les adultes ont besoin d’étre traités comme desithts capables de s’autogérer et admettent malegiautres
leur imposent leur volonté ;

- Les adultes arrivent avec une expérience propmedarg les groupes tres hétérogenes et nécessitent u
personnalisation des stratégies d’enseignement’agipigntissage. Par contre, cela favorise les ndétho
expérimentales et activités d’échange ;

- Les adultes sont préts a apprendre si les connaiss@ermettent d’affronter des situations réelles

- L’apprentissage ne peut pas étre dissocié du begailéveloppement ;

- Les adultes assimilent d’autant mieux que les cissaaces, les compétences, les attitudes sontnpéésedans le
contexte de leur mise en application sur des sitasiréelles ;

- Les adultes sont motivés intérieurement par lerdésccroitre leur satisfaction professionnellerlestime de soi.

Collaboration

On note un double paradoxe dans ce domaine. Lesestte plaignent d’isolement et pourtant ne pléliscpas
les travaux de groupe. Les formateurs plébiscitesttravaux de groupe mais montrent des lacunematiere
d’encadrement a distance. Pourtant, le principe en@ennotre formation (dans son mode d’administnatiybride et
dans ses objectifs, professionnalisante) nousdittefignorer les méthodes d’'apprentissage centgtgsle travail
collaboratif. D’'une part, parce qu’elles contribu@nlimiter les sensations d'isolement des apprenad’autre part,
parce qu’elles apportent aux apprenants des compeEsdransversales réutilisables a d’autres monaenis formation
mais aussi dans leur environnement professionnel.
La collaboration ne s'improvise pas. Par conséquenpréconise que le séminaire d’intégration thiise de maniére
importante cette dimension. En ce qui concernéoi@sateurs, on s’en remettra aux ateliers de faonat

Conclusion

Les auteurs ont conscience du fait que la tailthiité de la population interrogée ne peut permeltreirer des
enseignements absolus de ce travail mais ils siaetd a penser que les éléments de réponses shempermettront
de mettre en place un modéle qui réponde aux eftelgs acteurs et qui soit transposable.

Toutefois, des tendances nettes se dégagentppesrants et les formateurs expriment une satisfagénérale a
I'égard du dispositif et en premier lieu en soudighsa souplesse. Celle-ci est rendue possiblapaise a distance et
en différé d’activités pédagogiques mais cela edgenn sentiment d’isolement de I'apprenant etetedsfficultés a
étre autonome dans les apprentissages. Aussifdeatiudoit il étre privilégié des que la distan¢iestalle dans un
processus d’'apprentissage.

L'institution doit donc s’efforcer d’apporter auxtervenants des éléments de réflexion et de répancette
nouvelle demande qui leur est faite dans leur stEdormateur, d'autant plus qu’ils sont formateaccasionnels (peu
de temps pour la réflexion pédagogique éloignédedes pratiques habituelles). Pour y parvenir, a# passer
principalement par trois points : la formation asdeodes nouveaux de pédagogie, la proposition itbode
formalisation et enfin, la rémunération des actesahception.

Il N’y a pas de tuteur idéal. Le tuteur idéal edticqui s’adapte le mieux aux besoins différenciéd’apprenant.

Le tutorat dans notre dispositif répondrait airevahtage a une approche fonction qu’a une appnogtier. Mais
cette question pourrait se poser a I'avenir sidpasbitif devait élargir son champ d’interventionraniveau national.
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Annexes :
- Questionnaire apprenant
- Grille d’entretien non directif centré formateur

Questionnaire apprenant

Personne interviewée (Nom, Prénom, Age) :
Formation suivie :

Fonction :

Cadre ou Non cadre :

Coordonnées (Ville, Mail, Téléphone) :

Questionnaire autour de 4 thémes sur la formatyamidthe (pas sur le contenu de la formation, mais
sa forme)

- la motivation a se former

- le choix de la formation hybride

- 'expérience de la formation hybride

- 'outil informatique

1 - La motivation a se former : Pourquoi ce projetde formation ?

Comment en étes-vous arrivé a suivre cette formatlrojet personnel / projet imposé
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2 — Le choix de la formation hybride : L’apprenantet cette modalité pédagogique

Avez-vous déja suivi une formation 100% a distahce
NON
Ooul
Si oui, nom de la formation/organisme ?

Avez-vous déja suivi une formation de type hybrfide
NON
Ooul
Si oui, nom de la formation/organisme ?

3 - L’expérience de la formation hybride

Quelles sont vos attentes vis-a-vis des formateurs

La répartition séminaire / cours multi diffuséstiatés distantes vous convient-elle ? Pourquoi ?
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Comment suivez vous les cours multi diffusés ? Maegréciser les raisons pour chaque item

En salle OUIl/ NON
En direct a distance OUI/ NON
En différé a distance OUIl/ NON
Si oui, a quel moment les suivez-vous en géneral.............cccccccceceiiiiiieeeeeeenn,

Selon vous, quel devrait étre 'activité distartédle ?
Chaque item sur une échelle de 0 a 10 (mini/maxi)

Oul NON ECHELLE 0 4 10

Préparation du
séminaire

Exercice
d’application

Consolidation des
acquis

Travaux de groupe
pour mise en pratiqu
des connaissances

D

D

Production de dossier
de synthese (fiche de
lecture par exemple)

Recherche
d’informations
bibliographiques,
internet

Forum  d’échanges
thématiques

Autre proposition a
développer

Dans cette formation, avez-vous le sentiment d'&trd ?
OUI Est-ce un handicap pour vous ? Oul NON
Comment faire pour limiter ce sentiment d’isoéaTh?
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NON Sinon, de combien de personnes se compdseg@upe ?..................
Comment COMMUNIQUEZ-VOUS ?.........coeeeeeeeemmmissseeeeeaaaaeesseesesnnnnnns
A quel moment COMMUNIQUEZ-VOUS ?........ccceeeeeiriiiieeeeeeeeeeeeeeeees
Contenu de vos échanges ? (Travail/relationngl)......................

Seriez-vous vous prét a suivre une autre formdtidmide et pourquoi ?

4 — L'apprenant et I'outil informatique
Equipement
Disposez-vous d’'un ordinateur a la maison ?

Oul
NON

Avez-vous un acces a Internet a partir de la matson
NON
Oul Si oui, disposez vous de TADSL? OUI NON

Conditions d’utilisation
Combien d’heures en moyenne par semaine utilisesz-ua ordinateur ?
- a la maison : heures

- au bureau : heures

Combien d’heures par semaine passez-vous a na\sguérternet?

Outils Plei@d ?
Connaissez-voules outils de communication de Plei@d suivant :
- Forum général du module OUl NON
- Forum de séance OUl NON
- Forum privé (espace personnel) OUl NON
- Chat OUl NON

Utilisez-vous les outils de communication de Plei@d suivant 7dvide préciser le contexte
d’utilisation

- Forum général du module OUI NON Contexte..........ccevvvvennns
- Forum de séance OUI NON Contexte.............cceuvenen.
- Forum privé (espace personnel) OUlI NON Contexte.................

- Chat OUI NON Contexte..........cccevvvennnnn.

Lesquels de ces outils souhaiteriez vous utiligec &os formateurs ?
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Guide d’entretien non directif centré « formateurs»

Personne interviewée :
Rendez-vous :
Entretien enregistré :
Informations diverses :

Introduction
Présentation de la recherche

- développement des dispositifs de formation hybéad sein du CNAM
- r6le des formateurs dans ce type de formation

Présentation de I'entretien

5 themes :

- Votre représentation de la formation compléetendedistance
- Votre représentation de la formation hybride

- Le rble de formateur en formation hybride

- Le formateur et I'outil informatique

- Les prospectives en matiére de formation hybride
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1 — Votre perception de I'enseignement complétemeatdistance

Le formateur
Amorce sur le métier de formateur, son expérieaceiénneté, rapport a la formation en générale,
activité par ailleurs, a I'extérieur du CNAM....)

La formation a distance

Expérience, connaissance (formateur/forme)
Avantages / Inconvénients / Comment elle a étéevécu
Relance sur la fonction tuteur

Possibilité de définition

Transition : notre theme : la formation hybrideyesa vous de quoi il s’agit (si non, donnez
définition)

2 - La formation hybride et vous

Articulation distance/présence

Votre participation a la conception pédagogiquédtion des cours, comment faites-vous, comment
avez-vous mis en ceuvre votre module de formation....)

Les difficultés rencontrées

Besoins de formation (formation a la pédagogiemidion aux outils, a la scénarisation
pédagogique, grille d'aide a la réflexion et adaralisation)

3 - Le rble du formateur en matiére de formation hyride

Les attentes des apprenants, de quoi ont-ils én@e’aiment ils ?

Dans l'intervalle des séminaires, cours multi difa ou activités distantes, étes-vous en contact
avec vos apprenants

Menez vous des actions d’accompagnement des astidistantes (Relance)

4 - Les prospectives en matiere de formation hybril

Comment envisagez-vous aujourd’hui I'avenir deollanfation hybride.
Y a-t-il des freins

Pensez-vous que ce soit opportun a l'intérieurl@SV ?
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Personne interviewée :
Date:

— Le Formateur et le tutorat

Quelles sont les fonctions du tuteur que vous pedsgoir remplir dans votre réle de formateur a
'ICSV ? Chaque item sur une échdied a 10 (mini/maxi)

Oul NON ECHELLE 0 4 10

Expert de contenus

Accompagnateur
méthodologique

Aide technique

Animateur

Evaluateur

Suivi individuel

— Le Formateur et I'outil informatique
Disposez vous d’un ordinateur a la maison ? OWION

Avez-vous un acces a Internet a partir de la ma®son

NON

Oul S’agit il d’'un abonnement ADSL ? OUI NON
Combien d’heures en moyenne par semaine utilises-ua ordinateur ?

- ala maison: heures

- au bureau : heures

Combien d’heures par semaine passez-vous a Na8gUETtErnet ?........ccccceeeeeeeeeeeeeeeeee,

Connaissez vous les outils de communication etide gédagogique de Plei@d suivant :

- Forum général du module OUl NON
- Forum de séance OUl NON

- Forum privé (espace personnel) OUlI NON
- Chat OUl  NON

- Consultation de planning OUl NON

- Mailing liste auditeurs OUl  NON

- Création de news dans Plei@d OUl NON
- Niveau de consultation des documents OUI NON

Utilisez vous les outils de communication et devispédagogique de Plei@d suivant ? Précisez le
contexte d’utilisation

- Forum général du module OUlI NON Contexte............cccvvenen.
- Forum de séance OUlI NON Contexte..........ccevvvnvnnnns
- Forum privé (espace personnel) OUlI NON Contexte.................

- Chat OUlI NON Contexte...........cevvvueennns

- Consultation de planning OUlI NON Contexte...........ccevvuennns
- Mailing liste auditeurs OUI NON Contexte...........c.cevevnnn.
- Création de news dans Plei@d OUl NON Contexte.................

Niveau de consultation des documents OUlI NON Cdatex........vvvvnnn...
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Résumé

Cet article présente une démarche de scénarisgigodcasts dans un contexte de formation quigri@hseignant a
poser des choix pédagogiques, organisationnelscbhigques pour guider des activités d’apprentissagiaide des
podcasts. Nous illustrerons la démarche propospariir d'un projet de podcasting en cours de dépmdment a
I'Université de Mons-Hainaut.

Mots-clés: podcast, scénario pédagogique, enseignementaéncks dispositif de formation

Abstract

This article presents a process of scenarisatiqqod€asts in a context of formation which invitke teacher to pose
teaching, organisational and technical choicesuidegactivities of learning. We will illustrate thgrocess suggested
starting from a project of podcasting under develept at the University of Mons-Hainaut.

Keywords : podcast, teaching scénarisation, e-iegyn

Introduction

Actuellement, le podcasting constitue un moyenldaet rapide pour diffuser un contenu multimédia @ réseau
Internet vers des supports mobiles (iPod, baladgam,..). Le potentiel de cette technologie au iserde
'apprentissage est réel car le contenu dévelogp@aressible n’importe ou et a tout moment paapprenant. Les
initiatives pour diffuser des contenus pédagogicquaasce biais sont d’ailleurs nombreuses en pdidicau niveau de
'enseignement universitaire. Pour guider leur egion et leur intégration dans une perspectivdod@ation, une
réflexion s’avéere toutefois nécessaire sur le pl@dagogique. C’est une contribution centrée sumepscts que nous
avons choisi de développer dans cet article. Nodécyirons une démarche de conception et de misgpasition de
podcasts basée sur un scénario pédagogique astrdht par un projet en cours de développemeseiude la faculté
de psychologie et des sciences de I'éducationuéversité de Mons-Hainaut.

La technologie du podcasting

Le podcasting est une technologie relativementtéc&€e mode de diffusion de I'information est appavec le succes
des baladeurs numériques (iPod, lecteur mp3,'¢raergence du WEB 2.0 qui permet a tout a chacudé&elopper

du contenu pour le réseau Internet. Si au délearpodcasts étaient essentiellement proposédadarsne de fichiers

audio, l'arrivée des baladeurs de derniére gémérasupportant dorénavant la lecture des fichieragenet des

séquences vidéos a permis d'envisager la diffusien podcasts multimédias. Par rapport a cette éoalut
technologique, Mc Combs et al. (2007) proposerdisignguer trois types de format de podcasts :

- Les podcasts audios
- les podcasts vidéos = films compressés au formaathdeur

- les podcasts mixtes combinant différents médiasr¢goaudio, fichiers images, animations et sécgnc
vidéos)

Sur le plan technique, la conception et la diffasi@ ces supports s'averent relativement simplastire en ceuvre.
Un enseignant ou un groupe d’étudiants a ainsioksipilité de développer un support en toute autdé@cavec un
minimum de contraintes techniques. La figure 1 emeévidence les différentes étapes de ce processus.
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figure 1: La technologie du podcasting

1. De nombreux logiciels « grand public » permettemtdncevoir un podcast. L'enregistrement sonor¢ ke
pris en charge par des logiciels issus du monde tbmme Audacityou podcaster. La création des supports
visuels peut étre envisagée avec des logicielsréigeptation classiques (Keynote, PowerPoint,.uarDa la
synchronisation du son avec ces écrans, elle peutiésurée a I'aide d’un logiciel de montage viflémvie,
Moviemaker,...) ou & partir de solutions dédiéesme le logiciel Garagebahde chez Apple.

2. La diffusion et le référencement des podcasts stariet s’appuient sur des technologies du Weh &0
langage XML pour I'indexation des ressources etflie@s RSS pour I'agrégation de celles-ci. La plupdes
logiciels de développement de sites (Iweb, Dreamesa.) gérent de facon transparente et automatistie
mise en ligne indexée du support sur le WEB.

3. A laide d'un logiciel agrégateur (Content ManagemeSoftware : iTunes ou Windows Media player),
I'utilisateur regoit aprés s’étre abonné au fluxSR&ur le site intégrant le podcast directementdiimation
relative aux mises a jour ou a la disponibiliténdeiveaux supports qu'il a la possibilité de télégkasur son
ordinateur.

4. La derniére étape du processus consiste pouridatélur a transférer le fichier podcast téléchatgéson
ordinateur vers son lecteur mobile.

La notion d’outil a potentiel cognitif

Pour nous aider a réfléchir aux possibilités dugasting sur le plan pédagogique, nous nous appsesar le modele
théorique développé par Depover, Karsenti & Korgid0f7). Ce modele se fonde sur l'idée développédepanurant
de la cognition distribuée (Pea, 1993 ; Perkin95)@ue tout individu fait partie d’'un environnerhsncial et matériel
qui prend part a ses apprentissages. Le fonctioanewrognitif d’'un apprenant doit étre considérédala de son
systeme cognitif individuel. Si les aides a l'appifgsage peuvent étre envisagées par les intemactotre les
individus, elles peuvent aussi provenir des ougishnologiques dans leur environnement qui agissenmtme une
extension de ses capacités cognitives.

Comme l'illustre la figure 2, Depover, Karsentikamis (2007) distinguent les outils & potentiel wiif et les outils
cognitifs insérés dans certains usages. Pour desiray l'outil a potentiel cognitif correspond a anvironnement
informatisé qui par ces caractéristiques est stitbepl’'étre intégré dans des situations d’appssagje et d’entrainer
par la méme occasion des effets positifs pourpesamants. Les auteurs insistent sur I'importarceexte dans lequel
I'outil & potentiel cognitif sera intégré. En foiwet de la pertinence de ce contexte, un outil sasgeptible de répondre
aux besoins réels des apprenants et par la mérasiondle les aider a développer différents typesodgpétences.

Au niveau du contexte, deux dimensions complémeggaont a prendre en compte : les éléments eelatitontexte
matériel et ceux qui se rapportent au contexte hurha contexte matériel concerne principalemeactdessibilité a
l'outil par les apprenants et la facilité avec laligi I'apprenant peut I'utiliser. Le contexte humaéfére davantage a
l'action pédagogique de I'enseignant au traversaknario d’apprentissage qu'il aura développé es dequel I'outil
sera mis en ceuvre.

1 http://audacity.sourceforge.net

2 http:/iwww.apple.con/ilife/garageband/
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figure 2 : Modeéle de I'outil & potentiel cognitibépover, Karsenti et Komis, 2007)

Le potentiel du podcast

De nombreux auteurs (Mc Combs et al., 2007 ; M28§6) considerent le podcasting comme un outil dbid
potentiel important pour I'apprentissage. Nous pmsvestimer que les possibilités de I'outil soées a la fois a ses
modalités d'acces a I'information, a la structimatde I'information et aux finalités d’'usage dutérgel médiatisé.

En ce qui concerne 'accés a l'information, nousspms a l'instar de Ola et Niclas (2005) que ldtetogie RSS
facilite grandement la tache de I'apprenant. Pdimfasmer des mises a jour des supports, l'utiksat n’est plus
contraint d'aller chercher I'information. Aprés 8@ abonné au flux d'informations, elle lui parviem effet de maniéere
automatique via un logiciel gestionnaire de conteda autre avantage relatif a l'accés a l'inforroatiest le
chargement des podcasts sur des supports portdbéte possibilité permet a un individu de s'affiain des
contraintes temporelles et spatiales et de bépéfttun support d’apprentissage mobile accessilieporte ou et a
tout moment.

Le podcast offre une opportunité intéressante dectsirer I'information de maniere différente et kEnrichir de
différents langages de communication. Du profesBkmé a une restructuration des informations &ade différents
médias (audio, images, animations et vidéos), pati se révele relativement souple pour répondrebesoins de
formation en fonction du type de connaissanceslddgives, procédurales ou stratégiques) a maitaseselon les
moyens humains et techniques disponibles.

Concernant la finalité du matériel, on peut digtier deux types d’'usages possibles du podcastisage autonome
et un usage intégré. L'usage autonome est le piguént. Il correspond a la situation ou le podesstmis a
disposition comme support complémentaire au corésemtiel et aux notes de cours fournies par lignsat. Dans ce
contexte, il peut étre utilisé librement comme supple remédiation ou d’enrichissement personnell’ppprenant.
Dans le cadre d'un usage intégré, le podcast rdispbsition auprés des apprenants constitueraituation de départ
pour susciter leur questionnement a propos du nardéveloppé. Le matériel élaboré servira d’applagprentissage
et permettra d'initier une série d'activités indiuelles ou collaboratives en vue de réinvestioietenu découvert dans
le podcast. Cette démarche de décontextualisatiopige au transfert des connaissances peut par pdee@tre
envisagée au sein d’'un environnement d’apprentsaatjstance.

Par rapport aux possibilités d'usage, l'intérétphdcast peut également résider selon nous dac€adion et la
publication de podcasts par les étudiants. Cetteadéhe peut étre en lien avec des pratiques péitpgsgactives et
innovantes (projet, apprentissage collaboratif,.U.Jes étudiants ont I'occasion de traiter et decstirer un contenu en
vue de le mettre a la disposition d’autres étudiant d’enseignants sur le réseau Internet. Le mbdcestitue alors le
produit d’apprentissage de I'activité.

En tenant compte du degré de structuration deofméation et des finalités d’'usage, nous pouvonstrenen
évidence différentes utilisations possibles du psting. Le croisement de ces deux variables scheéaar la figure 3
permet de visualiser quatre situations pédagogiquele podcasting est mis en ceuvre. La situatismqus parait
intéressante et innovante a expérimenter correspdadzone 4 ol une réflexion pédagogique est manéeveau du
matériel d’apprentissage et par rapport & la maniémnt les étudiants peuvent utiliser I'outil ddascadre d’'un
dispositif de formation a distance.
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figure 3 : Typologie d'usage des podcasts
Une démarche de scénarisation en cing phases

Afin de tirer parti du potentiel de 'outil décit-dessus, nous proposons ci-dessous une démagdwdarisation dont
chacune des étapes demande a I'enseignant deerédlfférents choix sur le plan pédagogique, teghai et
organisationnel. Elle s’appuie sur une approchecldgpée par De Liévre & al. (2002) qui envisage na@niere
systématique d’agir a la fois sur le matériel diappissage et sur la maniere dont les étudiantggmtse I'approprier.

Le processus tel que nous I'envisageons se démtireéng phases successives :
- Analyse des besoins
- Analyse et structuration des contenus
- Choix des langages de communication
- Intégration du podcast développé dans un enviroeneédiapprentissage
- Evaluation du dispositif

Analyse des besoins

La premiere phase a pour but d'identifier les besoéels des apprenants dans leur apprentissdgedsSke par une
analyse croisée entre les compétences ciblée® gauts et les difficultés éprouvées par les étigidans la maitrise
de celles-ci. Elle doit également étre envisagé&waiuant les ressources pédagogiques existarites'afudier la
complémentarité possible entre celles-ci et lesveaux supports possibles. Plusieurs démarches éomplaires
peuvent étre envisagées pour traiter cette questioventaire des différents supports pédagogiggisponibles,
évaluation de la maitrise des compétences visésleb apprenants, questionnaire d’opinion adremsg@pprenants
par rapport a leurs facilités et a leurs difficalgur s’approprier le cours.

Analyse et structuration des contenus

Cette seconde phase doit permettre de distingueni das contenus identifiés lors de la premieresghaeux qui
s'averent pertinents a traiter via le podcastingeaix-ci qui doivent étre plutét envisagés selom antre modalité
(notes de cours,...). Cette étape doit étre suivimel’analyse pédagogique des connaissances a paiteettant de
sélectionner avec précision les informations quorié I'objet de chaque séquence. Elle permettrédalitir a une
organisation du contenu sous la forme d'un certaimbre de séquences spécifiques. Au cours de phése, il
importe également pour chaque séquence d’'orgdeisentenu choisi de maniére a mettre en évidaagelbjectifs de
la séquence (structurants antérieurs), les infaomatimportantes qui y seront traitées (structwanutstérieurs) ainsi
que les différents liens existants entre cellgstcucturants comparatifs).

Choix des langages de communication

La mise en forme du contenu doit selon nous s’apagmer d’'une prise en compte des théories cogsitie
'apprentissage multimédia. Plusieurs travaux parsar le traitement de I'information peuvent naiger a réfléchir a
la maniere de choisir les médias et de les comt@neionction de la situation. Nous pouvons ainsisngéférer aux
travaux de Eisner (1978) et Arhneim (1986), quiterdten évidence que l'usage de différents systé&ymboliques en
fonction de la nature des informations a traiteutdaciliter le traitement cognitif de I'informatiochez un individu.
Dans sa théorie du double encodage, Paivio (1986Idppe I'idée de la complémentarité des médiasr cet auteur,

326



le recours & une communication sollicitant & 1a fei systéme iconique et le systéeme verbal estesura de favoriser
la mémorisation des informations. L’'encodage icariqonne en effet lieu & un mécanisme de réféngmeiau niveau
du systéme verbal. Pour améliorer la compréhergiom message, il convient donc de favoriser le tm@mcodage
chez un individu en suscitant des liens entre ksxdsystémes symboliqueBnfin, les travaux de Mayer (2001)
s'averent particulierement utiles car ils donnem gérie de lignes directrices intéressantes destia la création d’'un
matériel d’apprentissage capable d'éviter une sugshcognitive chez I'apprenant.

Intégration du podcast dans un environnement d’appentissage

Aprés avoir agi au niveau du matériel d’apprengssa nous parait indispensable dans le cadre daage intégré de
déterminer la maniere dont les apprenants vonpstaier et exploiter le matériel d’apprentissdge.effet, il ne suffit
pas seulement que I'apprenant accede a I'informgii@sentée dans le podcast. L'efficacité pédagegay matériel
dépend en grande partie des différentes tacheegupprenants vont devoir réaliser a partir duarmn médiatisé via
le podcast (exercices, recherche d'informationsgstjonnement, critique argumentée, élargissementahienu,
comparaison de point de vue, schématisation,...}Je Support proposé ne permet pas d’envisager ueeastivité
comme dans un hypermédia ou un didacticiel, dasitést peuvent étre externes au podcast et dévé&sppu sein
d’environnements d’apprentissage a distance. Aéffiaur de ce type de dispositifs, le concepteut péors s’appuyer
sur une large palette d’outils en fonction de luraet des modalités de I'activité.

- Les formulaires et les questionnaires auto-ctifse¢exercices de sélection et de production) lbes taches
individuelles

- Les outils de communication médiatisée (forumatthet les outils de partage des connaissancesi,(Wik
collecticiel,..) pour gérer les interactions soesaéntre les apprenants lors d’'activités collestive

Evaluation du dispositif développé

Cette derniére phase est essentielle car ellepdoihettre de valider le dispositif mis en placeupoint de vue
méthodologique, plusieurs démarches nous sembienicylierement pertinentes afin de mieux cernesdge et
I'impact de I'outil. Le questionnaire écrit s’aveébéen adapté pour recueillir I'avis des apprenaatatif aux apports
percus par l'outil et le mode d’'usage du podcastirgs traces informatiques (téléchargement, comtsot, dépoét de
messages ou de documents en relation avec le gpdoasvent également se révéler précieuses paaredr I'usage
quont effectivement fait les apprenants des outils & leur disposition. A l'aide de tels outilsusopourrons ainsi
évaluer les usages percus et les usages « réelawrant réalisés les apprenants des podcastslidfarent a cette
analyse, il nous semble également intéressant efebs|’'usage des podcasts en fonction des halsitteddnologiques
des apprenants et de leur intérét pour la balafsith en dehors du contexte académique (Caromnza& Weiss-
Lambrou, 2008).

Toutefois, ce qui nous semble le plus intéressand €le nous pencher sur la maniére dont les apypeena
s'approprient les informations fournies sur un mic Pour ce faire, nous envisageons de mettrdage pin plan
expérimental permettant de mettre en avant d'ung fes effets d’'un podcast construit spécifiquemanpartir
d’informations audios versus un podcast constrpécgiquement autour d’informations multiples (aasli vidéos,
informations textuelles et graphiques) et d’autaet,pde croiser cette variable avec la présencpasud’activités de
mobilisation des informations contenues dans leepst(activités, questionnements, productions).

Un exemple de scénario : « La pédagogie en podcasts

Contexte

Les concepts pédagogiques abordés lors du couP#dagogie Générale eff®lannée du Bachelier de la faculté de
Psychologie et des Sciences de I'Education de Véisité de Mons-Hainaut seront fournis sous la éoda podcasts
thématiques (par exemple : I'évaluation, interaticsociales et apprentissages, logique de commster)c Ces
podcasts seront proposés en plus des supportaidelabituels (polycopié, transparents électrorsjaedu cours oral
lors duquel les mémes thématiques seront présept#ebenseignant. Le cours se compose d'une ptréierique
organisée en présentiel et de travaux pratiquensés a distance en paralldla.complexité des concepts développés
au cours et en particulier les liens les unissagsgntent des difficultés certaines pour les éhtslialLes travaux
pratiques ont donc pour objectif d'illustrer cesicepts de maniére concrete et d'aider les étudiaétablir des liens
entre ceux-ci.

Lors de ces travaux pratiques menés a distancemusae 250 étudiants, nous pourrons mettre errexdenplan
expérimental décrit ci-dessus ainsi que questiotesapprenants sur leur perception de la plusevpfidagogique du
podcasting.
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Illustration de la démarche

Pour illustrer notre démarche, nous présenteropsdeast centré sur le théme « Interactions sac@&lapprentissage »
gue nous avons structuré selon les étapes dédatesle tableau 1 ci-dessous.

Etapes « Interactions sociales et apprentissage »

1. Choisir des concepts liés dans le cours Zongmpade de développement, étayage, désétayage,|etc..

2. Introduire par une mise en situation «Un enfaeul au monde peut ne rien apprendre »
accompagné d'illustrations de « L'enfant sauvagék
Truffaut)

3. Structuration en articulant les concepts et |lees auteurs (Vygotsky, Bruner, Doise & Mugny,...)les$

auteurs concepts (ZPD, Etayage, Conflit socio-cognitif,..)

4. Développer et présenter les concepts Exemple : & Zone proximale de développement est...

5. Associer aux concepts des exemples concrets a Séquence du film « Etre et Avoir »
I'aide de différents médias

6. Proposer une tache significative Dans le podcas figurent plusieurs questions dont upe
d’entre elles demande aux étudiants de trouverxample
personnel illustrant les six fonctions de I'étayage

7. Rédiger les commentaires du scénario Ecrire le &xte, le minuter,...

8. Tester le Podcast Dans Keynote, tester le mingget le flux du commentaire.
9. Référencer les sources Citer les sources théotigs, audios, vidéos,..

10. Enregistrer le Podcast Dans GarageBand, etmegs®us un format Podcast

11. Diffuser le Podcast Sur Internet, déposer EcBst.

tableau 1 : étapes suivies pour la conception dicdi

Perspectives

En termes de perspectives, nous avons comme dlgéctplémenter 'usage des podcasts pédagogigaas dn cours
destiné a des étudiants de premiére année unaiezsit d'étudier I'impact de différentes modalitisprésentation des
podcasts tant du point de vue des modalités demp#on que de 'opinion que peuvent exprimeraegrenants a leur
sujet. Nous voudrions montrer, d’'une part, querkievplus-value du podcast se situe dans I'exploitgpédagogique
de ces spécificités : un podcast audio doit étreee@n tenant compte des qualités pédagogiqugseguent étre mises
en avant a l'aide de l'audio, un podcast multimédhé se centrer sur la complémentarité des soudteformations
pour favoriser I'apprentissage efficace.

D’autre part, nous avons l'intention de mettre gigdénce que la réelle plus-value pédagogique degsichécessite
une intégration du principe d’'activité cher aux swuactivistes en faisant appel a la mobilisatiorgritive de
I'apprenant que ce soit a I'aide de stimulatiortégnées au podcast lui-méme (par des questiongepodés réflexions
a développer, des exemples a concevoir,...) ou damgronnement dans lequel il est présenté (¢ffrcune tache a
partir d’'un podcast,...). Nous recueillerons auss l8s questionnaires adressés aux étudiants leigssar la
pertinence d’'un outil tel que le podcast et la raenidont ils I'exploitent. L’ensemble de ces infations et ces
observations nous servira a affiner une méthodelagi conception qui met en évidence la qualité gegigue des
podcasts qui doit, selon nous, dépasser le sinmpbgistrement des enseignants en train de donuoes afin de mettre
en évidence la qualité pédagogique de ces outideaiice des apprenants.
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