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Editorial

L’appel a contribution de ce numéro 8 de la revue frantice.net s’est focalisé sur I’intégration des
TICE dans les pratiques d’enseignement et de formation. Cette thématique ne peut plus étre
considérée comme nouvelle tant des productions scientifiques sur cette problématique sont assez
fournies.

Cependant ce numéro garde tout son intérét dans la mesure ou les TICE sont en constante évolution
et sous des formes diverses : des technologies naissent, sont utilisées pendant un moment, puis sont
abandonnées ou moins utilisées au profit de nouvelles, etc. Ainsi les technologies de transition
reprendraient les principes de fonctionnement, et les schémes d’utilisation des anciennes et les
technologies de rupture seraient celles qui renonceraient aux anciennes pour des nouvelles jugées
plus en phase avec les pratiques et les attentes pédagogiques du moment. La constante évolution des
technologies informatisées place la recherche dans une « sorte de course poursuite » dont personne ne
semble pouvoir prédire I’issue.

Cette évolution permanente des TICE rend du méme coup difficile un processus de compréhension et
d’analyse des pratiques d’enseignement et d’apprentissage, justifiant ainsi la nécessité des recherches
sur les expérimentations en cours dans des contextes instrumentaux en évolution. Il s’agit donc d’un
défi permanent que la recherche doit s’efforcer de relever. C’est dans ce sens que les articles recus
dans ce numéro 8 de frantice.net constituent une contribution réelle a I’analyse des pratiques
pédagogiques aussi bien dans les contextes des pays du Sud que du Nord. Pour ce numéro, nous
avons recu 14 propositions d’articles et en avons retenu 7, dont 5 comme articles de recherches et 2
comme contribution a la dimension Ressources, instruments et ouverture.

Dans leur contribution, Julia Ndibnu-Messina Ethé et Gérard Will Nya Nouatcha parviennent a
dresser une typologie des usages des TIC par les enseignants en formation initiale de I’Ecole
Normale supérieure de I’université de Yaoundé au Cameroun a partir d’une méthodologie de
recherche alliant I’approche quantitative et qualitative. La caractérisation des typologies d’usage
qu’ils mettent en évidence dans ce contexte particulier renvoie a la recherche d’information, la
communication et la collaboration, la production de document et la conception d’outils TIC
d’autoapprentissage et d’aide a la décision. Au-dela de cette typologie, I’article permet de
comprendre grace aux représentations des éleves- enseignants, les obstacles et défis a relever par
I”institution et plus généralement I’Etat pour accompagner et faciliter I’intégration des TIC dans les
pratiques pédagogiques.

L’article d’Hervé Daguet et Béatrice Verquin Savarieau examine a partir du cadre spécifique du
campus numérique FORSE, le processus d’usage et d’acceptation du dispositif des classes virtuelles
synchrones du point de vue des enseignants. L analyse des représentations que les enseignants ont
des pratiques d’échanges instantanés avec les apprenants dans le contexte des formations de L3 et
M1 montre que I’adoption de ce dispositif ne va pas de soi et nécessite non seulement une prise en
compte préalable des modalités de son intégration, mais aussi de repenser les interactions entre
enseignants et étudiants.
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Les deux contributions suivantes ont en commun d’avoir le Maroc comme terrain d’expérimentation.
Celle de Hanaa Ait Kaikai aborde la question de I’appropriation des TICE par les étudiants
marocains. Sur la base qu’une enquéte quantitative assez conséquente, mais dans une perspective
exploratoire, I’auteur méne une analyse détaillée sur les comportements d’usage des TICE par les
étudiants marocains. Les résultats attestent d’une appropriation limitée de ces outils par les étudiants,
et ce malgré les efforts substantiels fournis par I’Etat marocain.

Si le terrain d’étude de la contribution de I’auteur précédent concerne les universités du Maroc,
I’article proposé par Mohammed Mastafi s’attache a analyser les obstacles de I’intégration des TICE
dans le systéme éducatif marocain du primaire et du secondaire. Son approche méthodologique est
fondée sur des entretiens d’un échantillon de 33 personnes. Cet échantillon assez représentatif,
puisqu’il y figure des interviewés responsables des établissements (publics et privés) du primaire, du
college et du lycée tout aussi bien du milieu urbain que rural. L’analyse du discours de ces acteurs le
conduit a I’identification de cing obstacles majeurs entravant I’intégration des TICE dans le systéme
éducatif du pays.

La cinquiéme contribution de la catégorie des articles de recherche est fournie par Sandra Nogry.
L’étude réalisée par I’auteure intervient quatre ans apres I’introduction d’ordinateurs portables dans
les pratiques d’enseignement-apprentissage d’une école primaire de Madagascar. La méthodologie de
recueil d’information adoptée par I’auteur repose sur une observation réalisée pendant trois semaines
lors de séances d’enseignement. Outre I’observation, I’auteure a réalisé des entretiens et des échanges
informels avec les différents acteurs tels que le responsable du projet de développement, les
enseignants et certains éleves. Les résultats montrent qu’évidemment, I’introduction de ces outils
s’inscrit dans une continuité de travail, mais le fait nouveau constaté est que les éleves manifestent
plus d’implication, plus de prise d’initiative dans leur processus d’apprentissage.

La rubrigue RESSOURCES, INSTRUMENTS, OUVERTURE comporte trois textes dont le premier
écrit par Hélene Papadoudi-Ros. Celui-ci rend compte d’un modéle d’explicitation des enjeux des
TIC dans I’éducation. Partant d’une approche sociohistorique et sociotechnique, I’auteure analyse les
fondements du concept de statut didactique des TIC en tant qu’outil méthodologique pour
comprendre la complexité de la situation éducative en général.

La seconde contribution de cette rubrique est I’ceuvre Aicha Abdel-Ouahed dans laquelle I’auteure
nous livre une réflexion sur les enjeux de I’intégration des TICE dans I’apprentissage des langues
vivantes et notamment le francais dans les universités marocaines.

Enfin, pour terminer ce numéro nous proposons une note de lecture d’un ouvrage dirigé par J.-B.
Lagrange, sorti chez Octares en 2013, « Les technologies numériques pour I’enseignement. Usages,
dispositifs et geneses », et qui s’intéresse notamment aux dynamiques de prise en compte
d’instruments numériques par les enseignants dans leurs pratiques de classe.

Incontestablement ce numéro aura pour particularité d’avoir offert un espace assez important a
I’analyse et a une compréhension large du processus d’intégration des TICE dans le systéme éducatif
marocain sans que cela ne soit prémédité. Cette partielle spécialisation du numéro n’occulte en rien la
richesse des autres contributions dont nous espérons que vous en tirerez profit.

Bernard Coulibaly, LISEC, Université de Haute Alsace, Mulhouse, France.
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Technologies Educatives de I'ENS de ['université de
Yaoundé |
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Résumé

Cet article propose une typologie des usages des TIC par les enseignants en formation initiale a
I’Ecole Normale Supérieure (ENS) de I’université de Yaoundé | & partir d’une enquéte de terrain
reposant sur une méthode essentiellement qualitativo-quantitative appliquée a 38 éléves-professeurs du
Département d’Informatique et des Technologies Educatives (DITE). Les entretiens par questionnaire
et I’analyse descriptive des contenus catalysent une taxinomie d’emploi des outils TIC par les futurs
enseignants du DITE et précisent les implications casuelles de son utilisation par les autres
instructeurs, particulierement, ceux de langues. Il est dés lors possible d’orienter les pédagogues en
formation initiale quant au processus d’usage des TIC dans leurs pratiques d’auto-apprentissage et de
transmission. En outre, les suggestions finales guideront les enseignants et les responsables des Ecoles
Normales sur les stratégies d’accompagnement utiles au processus d’insertion pédagogique des TIC
dans I’éducation et d’extension a I’usage du web 2.0.

Mots clés: TIC, formation initiale, apprentissage, enseignement, compétences professionnelles,
autoformation

Abstract

This paper proposes a typology of uses of ICT by student teachers at the Advance High School of
Teachers (AHST) of the University of Yaounde | from a field survey based on an essentially
gualitative-quantitative method applied to 38 future teachers of the Department of Computer Science
and Educational Technologies (DITE). Interviews by questionnaire and descriptive content analysis
catalyze a taxonomy of the use of ICT tools for future teachers called contingencies and specify the
implications of its use by other instructors, specifically, language teachers. It is therefore possible to
orient the teachers training on the use of ICT in their learning/teaching processes and practices. It aims
also to guide teachers and leaders of training schools in the accompanying strategies useful in the
process of educational integration ICT in education and extension to the use of web 2.0.

Keywords: ICT, initial training, learning, teaching, professional competences, self-training
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I. Introduction

Depuis 2001, le processus de pénétration des TIC dans le systéme éducatif camerounais connait une
écoles de formation. De fait, le multimédia semble, depuis lors, I’instrument pédagogique le plus
employé & I'école. Le cas le plus apparent semble I’Ecole Normale Supérieure de I’Université de
Yaoundé | qui déploie de remarquables efforts avec notamment I’ouverture en 2008 de la filiére
informatique. Elle se consacre a la formation des technopédagogues chevronnés dans le processus
d’intégration, d’acquisition et de mise a disposition d’un ensemble de ressources numériques TIC au
service de I’enseignement/apprentissage. Toutefois, d’aprés Salomon Tchameni Ngamo et Thierry
Karsenti (2008), une meilleure intégration des TIC ne se polarise pas seulement a la mise a
disposition des outils TIC aux enseignants et apprenants, mais nécessite un usage approprié de ceux-
ci par les premiers acteurs du syncrétisme, a savoir les instructeurs pendant et aprés leur formation. Il
ne s’agit pas non plus d’étudier, comme Marcelline Tchamabe (2013), I’impact de I’'usage des TIC
sur les apprenants d’un niveau équivalent au secondaire ou de s’interroger sur les applications réelles
des textes de loi quant a I’enseignement de I’informatique ou de son usage pour enseigner, mais de se
guestionner si I’appropriation des TIC et TICE par ceux qui sont supposés former les éléves du
secondaire. Nous souscrivons plutdt aux recherches empiriques effectuées par Karsenti et al (2011)
sur I'usage des TIC en pédagogie universitaire. Les TIC apportent aux étudiants canadiens de
nouvelles opportunités : en est-il de méme pour les étudiants camerounais en formation initiale ?
Aussi, parait-il légitime de s’interroger sur I’'ampleur des usages des outils TIC par les futurs
enseignants du secondaire formés au DITE et des autres départements de I’'ENS comme ceux de
Francais et de langues et cultures camerounaises. Les TICE sont-elles d’un apport incontesté a tous
les futurs pédagogues? Si aujourd’hui les pays africains ne se limitent plus a former les apprenants a
la simple connaissance des outils numériques, mais s’étendent a I’usage du web social pour une
autonomisation de I’apprentissage, qu’en est-il du Cameroun ? Le présent article, réalisé dans le
contexte singulier de la formation initiale des enseignants de I’ENS de I’université de Yaoundé I, vise
a essayer de déchiffrer, documenter et éclairer les perspectives pédagogiques qui se dessinent pour
I’avenir des Ecoles de formation initiales au Cameroun a travers I’'usage des outils numériques et
dans une moindre mesure du web 2.0. Aprés un point sur I’usage des TIC dans I’enseignement, nous
disséquerons I’accessibilité au multimédia, dresserons une typologie de I’usage des TIC par les futurs
enseignants et envisagerons les possibilités de recyclage et d’extension de I’emploi spécifique du
web 2.0 aux autres enseignants, spécifiquement, ceux de langues.

I1. Contexte d’usage des TIC et numérisation pédagogique

Conformément a la formulation de Salomon Tchameni Ngamo et Thierry Karsenti (2009),
I’expression «intégration pédagogique des TIC » désigne une incorporation des technologies de
I’information et de la communication (TIC) pour faciliter le processus d’enseignement et
d’apprentissage a I’école. Les recherches y relatives ne se restreignent plus a I’élucidation des
politiques d’intégration des outils TIC dans le processus d’enseignement/apprentissage, mais
ambitionnent selon certains chercheurs (Baron, Bruillard et Levy, 2000; Monaghan, 2004; Rinaudo,
2001) I’exploration des différents usages institués des outils TIC par les enseignants. L’exploitation
des TIC exige également des différents acteurs du systéme éducatif un pilotage et une aptitude en
informatique, catalyseurs d’une meilleure intégration de ceux-ci pendant les enseignements et
vecteurs d’un développement efficace des compétences professionnelles TIC.

De plus, I'usage des TIC dans la transmission des connaissances a I’université semble s’accroitre
d’une maniere exponentielle (Buckley, Pitt, Norton et Owens, 2010). Dans les lycées camerounais,
Béché (2012) souligne I'impact positif de l'usage des outils numériques sous surveillance
pédagogique sur les acquis et les performances scolaires des lycéens. En outre, il ajoute que « les
résultats du Projet Panafricain d’intégration pédagogique des nouvelles technologies (PanAf) [...]
présentent aussi les TIC comme produisant un impact positif sur I’apprentissage ». En corroborant
les affirmations précédentes sur I’apport extraordinaire des TICE sur la formation scolaire des éleves,
d’autres chercheurs (Bailey, 1997; Basque, 2005; Dias 1999; Dockstader, 1999; Karsenti, Savoie-
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Zajc et Larose, 2001; Sandholtz, Ringstaff et Dwyer, 1997) relévent que les TIC bénéficient d’un
usage transversal et généralisé pour I'enseignement et I’apprentissage de toutes les disciplines. Dans
I’optique d’une promotion intensifiée des TICE, le gouvernement camerounais a renforcé la
formation a la manipulation de I’outil informatique par des textes stipulant I’existence des centres
numériques dans les lycées et les universités. Nonobstant ces avancées, I’emploi des instruments
classiques numériques ne construit pas encore des capacités professionnelles permettant aux futurs
enseignants du Cameroun de s’autoformer ou d’assister leurs camarades dans I’appropriation des
TIC. A ce jour, il n’est pas encore fait mention des constructions des plateformes pour des cours en
ligne et encore moins, des Cours en Ligne Ouverts et Massifs (CLOM) par les étudiants en
formation initiale. Comme on le voit, la question de I’efficacité pédagogique des TIC semble
redoutable et difficile a cerner. Le Cameroun, encore dans une phase embryonnaire en la matiére, met
I’accent sur I’appropriation (pas toujours effective) des TIC.

D’aprés Millerand (1998), Basque et Lundgren-Cayrol (2003), les usages des TIC renvoient a des
utilisations repérables et analysables, a travers des pratiques spécifiques d'une technologie dans le
cadre de la formation des enseignants. En d’autres termes, I’usage des TIC dans le cadre de la
formation et I’apprentissage des enseignants projette une description de leurs pratiques quotidiennes
au cours des différentes utilisations qu’ils en font dans une perspective hybride de formation
professionnelle. Aujourd’hui, les multiples usages des TIC en éducation ont permis d’établir
différentes typologies, notamment celles de Raby (2004), Gauthier (2004), Karsenti et Ngamo
(2007). Ces typologies d’usages, plus précisément celle de Karsenti et Ngamo (2007) mettent en
évidence deux types d’emploi des TIC en classe. D’une part, les usages des TIC comme objets
d’apprentissage et d’autre part, les usages pour I’acquisition des connaissances et I’enseignement des
disciplines. Dans le monde, un troisiéme usage y parait maintenant associé : I’autoformation et/ou
I’autonomisation des apprentissages a travers un emploi plus approfondi des plateformes de
formation interactives. Le web 2.0, socle de ladite formation construit et accroit les connaissances de
millions de futurs diplémés en formation initiale. En 2002, I’'un des plus grands centres de formation
a distance de I’ Afrique, situé a Madagascar, le Centre National de Télé-enseignement de Madagascar
(CNTEMAD) a édifié prés de 25% des étudiants de I’enseignement supérieur du pays®. En Afrique
centrale, le Cameroun semble I’un des pays les plus avancés en matiére d’informatique, mais devrait
encore faire des efforts pour se hisser a la hauteur des pays de I’ Afrique de I’Ouest comme le Sénégal
et du Maghreb tels que la Tunisie ou le Maroc qui associent quasi systématiquement toute formation
universitaire aux TICE (http://www.observatoitic.org.).

En revenant a la typologie de I’usage des TIC, Karsenti et Ngamo (2007) déclarent que les usages des
TIC se résument notamment & la recherche et au traitement d’informations, a I’interaction entre
apprenant et machine, la communication avec les pairs, I’échange des ressources, la production des
documents, la conception des supports multimédias, la présentation des contenus, etc. Les multiples
usages des TIC professent de I’importance de ces derniers dans I’accompagnement pédagogique et
des nombreuses études en la matiére. Pour lever le pan sur la présente investigation, une méthode
qualitativo-quantitative, prenant son appui sur les méthodes d’analyse éprouvées, est privilégiée.

I11. Méthodologie d’enquéte

La méthode d’analyse ETED (Emploi Type Etudié dans sa Dynamique), Nicole Mandon (1990)
présente trois points focaux complémentaires : la centration des démarches sur I’opérateur titulaire de
I’emploi, la spécification des dimensions de compétence a explorer et la prise en compte de la
diversité de situations. Ces trois éléments ont guidé le choix de la population, le type d'enquéte et les
items utilisés pour le recueil des informations.

! http://www.ead.cfwb.be/index_info.htm
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1. Echantillonnage et population d’étude

L’échantillonnage non probabiliste et intentionnel (Merriam, 1988; Poupart, Deslauriers, Groulx,
Laperriére, Mayer, et Pires, 1997) servant d’approche dans la présente étude s’opére sur la base d’un
groupe naturel de 38 futurs enseignants du DITE en formation initiale a ’ENS de Yaoundé I. Les
critéres subséquents prescrivent la grille de choix :

- étre réguliérement inscrit a I’un des différents niveaux de formation initiale a ’ENS
- suivre régulierement les cours dispensés

- avoir une adresse e-mail

- pouvoir utiliser Internet

Sur la base des criteres énoncés ci-dessus, I’échantillon retenu se présente comme suit : 14 éleéves au
Niveau | dont 12 hommes et 2 femmes ; 15 éléves au Niveau Il dont 12 hommes et 3 femmes et 9
éléves au Niveau IV dont 6 hommes et 3 femmes. L’absence des futurs éducateurs des niveaux 3 et 5
est justifiée par le fait qu’ils étaient en stage académique au moment de I’enquéte.

Tableau I : Distribution de la population d’étude par niveau

Classes ou niveaux Effectifs
Niveau | 14
Niveau Il 15
Niveau IV 9
Total 38

2. Outils d’enquéte et collecte de données

L’outil d’enquéte prioritairement utilisé comprend le questionnaire et I’interview semi-directive. Le
questionnaire a été élaboré en référence aux questionnaires de Karsenti et al. (2007) dans leur
enquéte sur les «conditions d’efficacité des TIC en pédagogie universitaire », de Djeumeni
Tchamabe (2010) dans une investigation portant sur les pratiques pédagogiques des enseignants avec
les TIC au Cameroun et enfin sur celui de Mian Bi Sehi Antoine (2010) tiré de son enquéte sur
« Usages et compétence tic en formation initiale a I’ENS d’Abidjan (Céte d’Ivoire) : le cas des
formateurs et des futurs enseignants ». Toutefois, les questions sur les compétences ont été élaborées
a I’aide du standard des compétences pour les enseignants de I’'UNESCO (2011). Les questions
posées épousent une orientation quantitative, c'est-a-dire qu’elles sont exprimées sur une échelle
graduée entre «moyennement d’accord », « assez d’accord », « complétement d'accord » et « pas
d'accord du tout» Karsenti (2004). Apres I’adoption du questionnaire et avant la validation de ce
dernier, un prétest a été organisé auprés d’une douzaine de sujets appartenant a la population. La
préenquéte visait principalement a nous assurer de I’aspect fonctionnel du questionnaire. Plus
précisément, il était question d’observer le niveau de compréhension des questions par les
participants a I’enquéte. C’est dans ce sillage que plusieurs questions ont été reformulées pour
garantir la validité du questionnaire.

3. Thémes de I’étude

Au terme de I’analyse théorique, deux principaux axes de I’étude sous forme de thémes ont été
adoptés. 1l s’agit de la disponibilité, de I’accessibilité aux outils TIC et de la typologie d’usage des
TIC par les futurs enseignants du DITE. Le tableau ci-dessous regroupe les themes assortis des
modalités et des indicateurs.
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Tableau Il : Themes de I’étude

Thémes Indicateurs Modalités

1. Accésaux TIC Types d’outils Tout a fait disponible, plut6t
Lieux d’accs dlspi)n!blg, toqt a fait indisponible,
plutdt indisponible

Conditions d’accés

2. Typologie d’usages des TIC Type d’activité Tout a fait adéquat, plutét adéquat,

Situations d’usage tout a fait inadéquat, plut6t inadéquat

YV V V|V V V

Type d’usage

4. Méthode d’analyse des données

L’analyse des données a été réalisée grace a un masque de saisie élaboré dans le logiciel CSPRO 4.
L’apurement des données a été effectué avec le logiciel SPSS. Des controles de cohérence sur les
fichiers ont permis d’améliorer la qualité des données. En effet, la prépondérance des questions
ouvertes dans le questionnaire a conduit au regroupement des modalités de ces questions selon leur
sens pour créer soit de nouvelles modalités, soit de nouvelles variables. L analyse des données avait
deux dimensions : une dimension quantitative et une dimension qualitative. L approche quantitative
s’appuie sur la comptabilisation des avis et opinions de différentes catégories en termes de
pourcentage. L’approche qualitative, quant a elle, s’appuie essentiellement sur les discours, les
éléments du langage des différentes catégories d’analyse issues de I’approche quantitative.

1V. Résultats

Cette section présente les résultats en fonction de I’objectif de I’étude qui est, rappelons-le, de dresser
la typologie d’usage des TIC par les futurs enseignants en formation initiale au DITE de I’ENS de
Yaoundé I. La présentation des résultats s’opére sous forme de graphiques et de tableaux suivis de
commentaires.

A. Disponibilité et état d’utilisation des outils TIC

Le graphique | retrace la présence des infrastructures TIC minimales. Ces derniéres englobent une
salle informatique connectée a Internet, un vidéo projecteur (89,47 %) et des logiciels éducatifs
(63,16 %). Nous nous sommes limités au matériel existant pour déterminer la densité de leur
utilisation par les enquétés.

Graphique 1. Connaissance des outils présents dans le DITE
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Les vidéoprojecteurs et les logiciels éducatifs servent a I’enseignement depuis plus d’une décennie.
Aussi, est-il naturel de voir que presque tous les éléves-professeurs savent I’utiliser. En revanche, un
seul vidéoprojecteur pour 38 apprenants semble insuffisant pour la transmission des connaissances.
Le lecteur d’empreintes digitales intervient conjointement avec une fiche d’enregistrement manuelle.
Les éléves préferent se diriger vers cette fiche qui, affirment-ils, parait plus fiable que des empreintes
inscrites quelque part. Les outils TIC méconnus ne gagnent pas la faveur des éléves. Malgré tout,
I’Ecole normale s’attelle & généraliser son utilisation dans tous les départements. Néanmoins, certains
enseignants demeurent réfractaires a I’apprentissage de leur utilisation. Il appert difficile d’utiliser
internet et autres outils plus récents pour exploiter et expliciter leurs cours.

B. Accés a Internet

D’aprés Karsenti (2009), Internet est I’un des éléments minimum et indispensable au processus
d’intégration des TIC dans I’éducation. C’est ainsi qu’au département d’informatique et des
technologies éducatives et dans tout le campus de I’ENS de Yaouné I, le directeur a installé une
connexion Internet libre sans fil et accessible a tous les futurs enseignants de lycée. Pour la
disposition de la connexion Internet a I’ENS de Yaoundé I, tous les enquétés répondent « oui », mais
seulement 57,89 % d’entre eux la jugent d’un débit moyen, impropre a certains téléchargements.

Graphique 2. Lieux d’accés a la connexion Internet
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Source : ENS, 2012- NB : lire les chiffres en pourcentage (2,63% ; 13,16%, etc.)

Le graphique ci-dessus dresse les statistiques du lieu d’acces a la connexion Internet. La distribution
laisse apparaitre que les lieux les plus accessibles sont les points de connexion aménagés sur le
campus (84,21 %) et la bibliothéque de I’ENS (65,79 %). Ces forts taux se justifient d’une part, par le
fait que ces lieux d’accés sont libres et ne demandent pas d’importants moyens financiers et d’autre
part, par le fait de I’indisponibilité de la salle informatique et le nombre insuffisant de postes au
laboratoire du DITE. L’observation montre que la majorité des apprenants disposent d’un ordinateur
portable avec une connexion sans fil aussi bien au DITE qu’ailleurs.

C. Typologie d’usage des TIC par les futurs enseignants du DITE

La typologie des usages des TIC par les futurs enseignants dans le cadre de leur formation peut étre
regroupée dans la catégorie des usages des TIC pour I’apprentissage (Tardif, 1998). Il s’agit de la
recherche d’informations (78,93%), la conception des programmes d’applications, de tutoriels, de
jeux éducatifs ou de pages Web (60,50%), la production de documents (48,70%), la communication
ou la collaboration (40,10%).
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Graphique 3. Typologie des usages des TIC par les futurs enseignants
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1. La recherche d’information

La recherche d’information semble étre la principale activité pour laquelle les futurs enseignants font
usage des TIC. Elle s’effectue a I’aide de I’outil Internet avec un taux de 81,60 % comme le présente
le graphique 4. Pour cette recherche, ils utilisent des moteurs de recherche tels que « Google » et
« Yahoo ». Seulement 23,7% des futurs éducateurs interrogés utilisent des livres pour la recherche a
cause de leur codts alors qu’Internet leur fournit une panoplie d’informations libres et gratuites.

Graphique 4. Outils TIC de recherche d’information par les futurs enseignants du DITE
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En utilisant trés peu les plateformes pédagogiques, les futurs pédagogues du DITE se dissocient de
I’aspect pédagogique de leur apprentissage et seraient trés peu compétents a initier des
apprentissages aupres de leur homologue d’autres filiéres. En revanche, leur utilisation d’Internet
prépare a une ouverture aux recherches universelles et ne se focalise pas sur le Cameroun méme si le
graphique 5 illustre que les principales données ou informations recherchées sur Internet restent
essentiellement en rapport avec le contenu des enseignements suivis en classe.

Graphique 5. Types d’informations recherchées sur Internet
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2. La conception

La conception apparait comme le deuxiéme usage préféré des TIC par les éléves-professeurs du
DITE. Le penchant pour cette activité se justifie en partie par I’un des objectifs de formation au DITE
qui aspire & former des technopédagogues aptes non seulement a enseigner I’informatique, mais aussi
a produire des outils TIC d’auto-apprentissage et d’aide a la décision. L’examen de la distribution
laisse apparaitre que les données sont dispersées, car aucun indicateur n’a enregistré un résultat
supérieur a 50 %. En poursuivant I’analyse, le graphique 6 laisse apparaitre que les principaux outils
utilisés pour la conception sont les logiciels matlab (18,40 %), éclipse (18,40 %), java (18,40 %) et
macromédia flash (15,80 %).

Graphique 6. Outils de conception
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3. La production de document

La production des documents marque la troisiéme position de la typologie des usages des TIC par les
futurs enseignants modelés au DITE. Elle semble une activité indispensable au processus de
formation et d’apprentissage de ceux-ci. Pour arriver & cet état de fait, comme le graphique 7
Iillustre, ils utilisent les logiciels standards de la suite Microsoft Office tels que "Word", "Excel™” ou
" PowerPoint " pour saisir un texte, effectuer des calculs et confectionner des présentations.

Graphique 7: Outils de création des contenus
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Source : ENS, 2012

Word parait accessible a tous les apprenants, mais les autres programmes tout aussi utiles méritent
une assimilation progressive par ceux-ci.
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4. La communication et la collaboration entre le DITE et les autres départements

L’activité communicative interpelle I’usage des TIC par les éléves-professeurs du DITE. Toutefois,
comme I’a indiqué le graphique 3, le taux de 40.10% montre que cette activité n’est pas des
moindres. Les futurs enseignants utilisent les TIC pour communiquer et collaborer avec leurs
condisciples, enseignants et pairs a travers les outils tels que le téléphone, Internet (gace aux
courriers électroniques et les réseaux sociaux) et via la platefome du DITE (http://dite-ens.cm/).
Ladite plateforme peut servir de lieu d’environnement numérisé pour le recyclage/la formation
gratuite des autres enseignants et éléves professeurs de I’ENS.

Graphique 8. Outils de communication et de collaboration
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La communication et la collaboration entre futurs enseignants portent sur le partage des liens de
cours, des ressources, des travaux collaboratifs (exposé, montage des projets, échanges avec les
autres départements) que donnent les enseignants. Par contre, les échanges entre éléves et
enseignants du DITE se focalisent sur la clarification des zones d’ombre relatives au cours et a
I’envoi des devoirs.

D. Représentation des éleves sur I’amélioration des connaissances et I’autonomisation en
apprentissage

A la question de savoir quel était I’apport des TIC dans leur formation et dans leur autonomisation,
les éléves-professeurs du DITE ont formulé plusieurs réponses qui ont été regroupées en termes de
récurrence dans le graphique 9. Pres de 73,70 % d’entre eux déclarent que I’utilisation des TIC est
d’un apport incontestable. Grace aux différentes plateformes et autres outils multimédias, les éleves
du DITE ont approfondi et compris les contenus abordés en classe comme le laissaient présager
certaines études antérieures (Karsenti et al. 2011). 63,10 % quant a eux pensent que I’usage des TIC
leur permet de faire un meilleur apprentissage grace a la faculté des TIC de susciter I’intérét et la
motivation pour un cours (58,90 %) malgré le faible pourcentage variant entre 47,40 % et 39,50 %
des répondants pensant que les TIC permettaient I’obtention de meilleurs résultats et d’apprendre
plus rapidement. Malgré les avantages qu’offrent les TIC, 42,10 % des apprenants pensent que
I’intégration des outils TIC dans les pratiques augmente la tache de travail. 53 % des futurs
enseignants du fait de I’existence de nombreux outils de présentation et de production de travaux
affichent de meilleures présentations des travaux de fin d’année. La plupart préferent soutenir en
utilisant un PowerPoint. La communication, étant un élément important dans le processus de
formation, il semble surprenant que seuls 31,60 % des répondants utilisent ces moyens pour interagir
avec leurs enseignants et 27,20 % pensent que les TIC améliorent la communication avec les
enseignants.
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Graphique 9. Perception de la « valeur ajoutée des TIC » par les futurs enseignants du DITE
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Source : ENS, 2012(inspiré de karsenti et al. (2011) et modifié pour satisfaire les orientations du présent article)

Convaincus de I’apport des TIC pendant les enseignements, les éléves professeurs sont encouragés a
en user des leur affectation sur le terrain si le lycée dispose d’outils informatiques. En outre, ils
espérent impacter positivement sur leurs camarades malgré certaines obstructions infrastructurelles
relatives a I’emploi des TIC.

E. Entraves a I’usage productif des TIC

L’usage des TIC dans les activités d’enseignement/apprentissage présente certes de nombreux
avantages pour les futurs enseignants, mais impose aussi de nombreuses contraintes. Comme
contraintes, 81,60 % des répondants sont unanimes que l’'usage des TIC demande d’importants
moyens financiers (achat d’ordinateur portable, colts élevés pour une connexion personnelle et pour
des appels téléphoniques, etc.) et 47,40 % des répondants affirment que I’'usage des TIC augmente
plut6t les tAches d’apprentissage.

Graphique 10 : Contraintes des futurs enseignants du DITE quant a I’utilisation des TIC
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V. Quelles implications et perspectives pour la formation initiale au Cameroun?
A. D’un point de vue global

L’usage des TIC favorise une bonne et rapide insertion pédagogique des TIC dans leur pratique
pédagogique et développe par conséquent des compétences professionnelles accentuées aupres des
éleves-professeurs. Aussi, les TIC doivent-elles étre fortement considérées dans la formation des
enseignants, car comme le constate Fonkoua (2006), les TIC qui constituent un dispositif important
dans la formation des enseignants ne sont pas suffisamment élaborées ni prises en compte dans la
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formation initiale des enseignants a I’ENS. Méme constat chez Cissé et Maiga (2006) lorsqu’ils
déclarent que I’intégration des TIC dans la formation initiale des enseignants a I’ENS se synthétise a
des cours de bureautique. Les formateurs de I’ENS, dans le cadre de leurs enseignements, doivent
davantage faire usage des TIC et sensibiliser les futurs enseignants sur I’apport des TIC dans le
processus d’apprentissage. De plus, selon I’OCDE (1998), pour la manifestation d’une estime
tangible des TIC dans le secteur de I’éducation, il ne suffit pas de combiner I’utilisation de I’outil
informatique avec les pédagogies existantes, mais il est pertinent d’adapter I’enseignement aux
nouvelles possibilités qu’offrent ces dernieres.

D’autres spécialistes insistent sur la nécessité de profiter de la « valeur pédagogique ajoutée» rendue
possible avec I’'usage des TIC pour permettre une amélioration de la pédagogie et du rapport au
savoir (Perrenoud, 1998; Peraya, 2002; Karsenti, Peraya et Viens, 2002a). Bien que les outils seuls
n’incitent pas les éléves-professeurs a en faire un bon usage, un effort doit néanmoins étre amorcé
guant a I’acquisition d’outils TIC supplémentaires pour catalyser un bon ratio outil/apprenant dans
tous les départements de I’ENS. En outre, I’usage anecdotique des outils numériques classiques (CD,
PowerPoint, ordinateurs, internet, etc.) ne conditionne pas I’appropriation de nouvelles formes
d’enseignement, parmi lesquelles, les approches hybrides, le tutorat, la création des plateformes
pédagogiques et les nouvelles formes d’évaluation. Les éléves-professeurs du DITE garantissent
I’appropriation de ces orientations didactiques récentes par les autres étudiants en formation initiale.

B. Du point de vue de la didactique des langues

L’IFIC (2013) vient de lancer un appel a création des CLOM. L’AUF (2013), quant a elle, appelle a
s’inscrire a des cours en ligne ouverts et massifs en anglais, pendant que les premiéres formations
massives en francais viennent de débuter (http://fr.openclassrooms.com/mooc/html5-css5 ou encore
les ProFLE). En France, des projets d’enseignement des langues sont légion dans un systeme
d’interaction et de tutorat a distance. L’enseignement hybride gagne du terrain. Au Cameroun, des
expérimentations voient le jour en la matiére. La plus connue, mais pas encore optimisée ni
amplement expérimentée est celle de Nkenlifack, Nangue, Demsong & Tchokomakoua (2012) qui
proposent une plateforme éducative pour I’enseignement d’une langue de I’ouest Cameroun. Ladite
plateforme nait d’une association entre informaticiens et enseignants de langues du secteur primaire
désireux de promouvoir a grande échelle I’enseignement des langues camerounaises. Si les éléves-
professeurs et les formateurs du DITE collaborent avec les linguistes, la maitrise des outils
numériques ne se limiterait pas a un usage de ceux-ci pour la recherche des informations, mais
s’étendrait a une optimisation de I’emploi des interfaces numériques et du web social pour une
meilleure formation conduisant a une autonomisation de I’apprentissage. Les formations aux
conceptions, mises en ligne et suivies d'apprentissages ne seraient plus I’apanage des organismes
internationaux en charge de la promotion des langues, mais découleraient d’un département ayant
une expertise avérée, moins colteux et facilement accessible.

V1. Conclusion

Au Cameroun, le secteur de I’éducation est de plus en plus marqué par I’intégration des outils TIC et
des médias dans le processus d’enseignement et d’apprentissage. Il se pose la question de I’usage de
ces outils TIC en éducation en général et, en particulier, dans la formation initiale des enseignants,
domaine sur lequel cette étude est axée. Dans un tel contexte, une typologie d’usage des TIC par les
futurs enseignants en formation au DITE de I’ENS de Yaoundé | a été élaborée. Les résultats de cette
étude montrent d’une part d’importants efforts entrepris par le gouvernement et le Directeur de I’ENS
de Yaoundé I en ce qui concerne I’acquisition et la mise a disposition de nombreux outils TIC dans le
cadre de leur formation et apprentissage. D’autre part et loin d’étre la moindre, une bonne
intégration de ces outils a été observée par les futurs enseignants dans leurs différentes activités
d’apprentissage notamment en ce qui concerne la recherche de I’information, les activités de
conception, les activités de production et enfin les activités de communication et de collaboration
avec les enseignants, les pairs, les camarades et les communautés d’apprentissage. De plus, une
bonne perception de la «valeur ajoutée pédagogique» des TIC dans les activités
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d’enseignement/apprentissage des futurs enseignants est a noter méme si ceux-ci se heurtent a des
nombreux obstacles parmi lesquels le codt éleve des outils numériques et le manque de soutien ou de
suivi de la part de leurs formateurs. L’éducation aux TICE étant I’intégration dans I’école et ses
enseignements, de la connaissance des nouvelles formes d’apprentissage, de pensée, d’expression, de
langages, de contenus et de comportements engendrés par les modes de production spécifiques des
médias (Michel Pichette, 1995), les études sur la formation et les recyclages des autres apprenants en
formation initiale se doit d’étre sérieusement envisagé au Cameroun. A ce jour, il ne s’agit plus de
collaborer pour une maitrise des instruments classiques numériques, mais de les employer pour une
autonomisation de I’apprentissage et un renforcement des capacités d’encadrement des étudiants a
travers un suivi a distance et en présentiel, un systéme de tutorat et d’évaluation correspondant au
degré de compétence en TIC. Les départements de langues amélioreraient les pratiques
d’enseignement qui se verraient associées plus de ludique et de taches interactives que de théories
grammairiennes basées sur des ceuvres littéraires parfois difficiles a décrypter.
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Intégrer des classes virtuelles synchrones a |'université,
simple évolution des pratiques ou mutation pédagogique ?

University synchronous virtual classroom integration, minor
or major evolution of teaching?

Hervé Daguet et Béatrice Verquin Savarieau
Laboratoire CIVIIC, Université de Rouen

Résumé

Dans cet article nous analysons, au sein des formations L3 et M1 du campus numérique FORSE, le
point de vue des enseignants sur la mise en place d’une technologie : les classes virtuelles synchrones.
Ces classes succédent & une tradition d’usages de pres de 10 années fondée sur le chat ou des forums
de discussion. Elles proposent désormais a I’enseignant une batterie d’outils qui lui permettent
d’effectuer des visioconférences, du partage de documents, voire s’il le souhaite de collaborer en ligne
de facon simultanée.

Les classes virtuelles synchrones possédent de ce fait intrinséquement un potentiel qui permet aux
enseignants, s’ils le souhaitent, de modifier de fagon drastique leurs postures pédagogiques. Qu’en est-
il réellement ? Nous apporterons des premiers éléments de réponse a cette question en nous fondant
sur une réflexion autour des modeles classiques de I’intégration technopédagogique des technologies
pour apprendre, mais également en analysant les interactions enseignants/apprenants telles qu’elles
sont décrites par les enseignants.

Mots clés: classes virtuelles synchrones, intégration technologique, intégration pédagogique,
interaction humaine

Abstract

This paper analyse College Teachers speeches about Virtual Classroom integration on Bachelor and
Master degree’s at The French E-campus FORSE. To them Virtual Classroom replace 10 years of
Chat or Forum uses. With Virtual classroom they reach synchronous tools as audio and video, shared
whiteboard or collaborate. Virtual Classroom intrinsically can help teachers transforming their
pedagogy. What are they really doing ? Using interviews methods we try to reply answering classical
ICT integration models and analysing teacher/Learner‘s interactions.

Keywords: Virtual classroom, ICT Integration, Pedagogical Integration, Human interaction
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I. Introduction.

Le développement de la formation en ligne est fortement dépendant de I’évolution et de I’adoption
des Technologies de I’Information et de la Communication (Glikman, 2003). Cette recherche
s’inscrit dans la continuité des travaux qui ont été menés sur le tutorat et plus généralement sur
I’accompagnement au sein du campus FORSE (Béziat, 2012 ; Daguet, 2006 ; Wallet, 2007). Dans
nos précédents travaux nous nous étions focalisés sur le point de vue de I’étudiant (Savarieau &
Daguet, 2012), ici nous les poursuivons en questionnant les usages pédagogiques des classes
virtuelles (Savarieau & Daguet, 2013).

Questionner la formation en ligne aujourd’hui c’est s’interroger sur la cohabitation, I’articulation,
voire méme I’imbrication des différentes modalités présentielles et distantes, en d’autres termes sur
I’hybridation des dispositifs de formation (Charlier, Deschryver, & Peraya (2006) ; Burton (2011)).
Pour étre plus précis, Charlier (2000) qualifie le « dispositif de formation» comme une organisation
de ressources (humaines, pédagogiques, techniques, administratives) au service d’une action de
formation finalisée, soit d’une construction sociale inscrite dans une ingénierie pédagogique, qui se
joue des contraintes et de la variété des ressources, afin de construire des situations d’apprentissage
susceptibles d’entrer en résonnance avec les dispositions des apprenants.

Enfin, méme si pour beaucoup questionner la formation en ligne, c’est également s’interroger sur la
notion de distance, car tout accompagnement ne consiste pas uniquement a chercher a combler une
distance spatio-temporelle entre apprenants et enseignants (au sens géographique du terme, typique
de I’époque des cours par correspondance), cela revient a penser la mise en ceuvre des processus
interactionnels, soit, la recherche tant au niveau pédagogique, sociocognitif que socio-affective.

I1. Le contexte de la recherche.

A. Le contexte technologique : la classe virtuelle synchrone et ses usages dans la formation en
ligne francophone.

La « classe virtuelle synchrone » est un Environnement Informatique pour I’ Apprentissage Humain,
mais, comme le précise Wallet (2012) c’est une appellation mal contrélée, polysémique et
polymorphe. En effet on voit tout d’abord I’appellation « classe virtuelle » apparaitre au début des
années 2000 en paralléle a I’éclosion des premiers campus numériques. Ce type de classe est
généralement présenté comme un environnement permettant d’enseigner en utilisant Internet et ainsi
de constituer ou de reconstituer a distance un « groupe classe » (Metzger, 2004). Dans cette acception
les usages sont essentiellement asynchrones de type : forum de discussion, messagerie, espaces
asynchrones d’échanges de documents, de Wiki ou encore, dans la poursuite des usages plus lointains
remontant aux années 1990, des listes de diffusion (Villemonteix (2007).

Pendant la méme période, a coté de ces outils asynchrones, d’autres outils cette fois synchrones sont
également utilisés a des fins identiques, c’est le cas de la téléconférence (Henri, 1992), mais surtout
des Mud Object Oriented (MOO) (Peraya & Dumont, 2003). Tres proches des jeux vidéo multi-
utilisateurs ces environnements sont en réalité des univers virtuels basés sur une métaphore spatiale
au sein de laquelle les participants peuvent a la fois interagir entre eux, mais également avec
I’environnement. L’une de leurs particularités, que I’on retrouve actuellement dans des univers
comme Second Life, est liée au fait qu’ils présentent des avatars et des objets permanents de
structuration de I’espace visuel. Dés la fin des années 1990, I’évolution technologique a permis une
diffusion fluide d’un flux vidéo, le mode synchrone, la discussion via un chat, chaque utilisateur se
connectant adopte un avatar.

Dés le début des années 2000, d’autres plateformes de formation a distance integrent également des
fonctionnalités proches de ces MOO, c’est le cas d’ACOLAD développée par I’Université de
Strasbourg. Depover, Karsenti, & Komis (2007) indiquent que cette plateforme reprend I’idée du
MOO puisqu’elle est construite autour d’une métaphore graphique. Les étudiants suivent leurs
enseignements en se positionnant autour d’une table virtuelle, ils ont un bureau sur lequel ils peuvent
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stocker des documents (espace de dépdts ou de récupération de fichiers) ou encore une cafétéria dans
laguelle ils peuvent se rencontrer et discuter de fagcon non formelle. Les chats de la cafétéria ne sont
pas enregistrés, contrairement a ceux des séances de travail autour des tables (séminaires virtuels).
Chacun de ces éléments, a I’'image de ce qui s’est fait plus tard dans Second Life peut étre
personnalisé, on peut, a titre anecdotique, choisir le tapis disposé dans son bureau virtuel.

La « classe virtuelle » dont I’appellation fait référence a la traduction d’un terme anglais concernant
un logiciel Internet apparu au milieu des années 2000, celui de « Virtual Classroom », ne s’apparente
pas a une topologie de lieux comme le MOO. La traduction retenue en francais apparait également
totalement impropre au contexte universitaire, le terme de « classe » étant réservé au contexte
scolaire, ne peut étre utilisé en formation d’adultes. Les usages que nous étudions (Gérin-Lajoie &
Potvin, 2011) sont donc ceux d’applications synchrones autorisant une transmission audio/vidéo en
multipoints, mais aussi le partage et I’échange autour d’un tableau blanc, d’un fichier, d’une
recherche en direct sur le web, d’un chat, ou encore des fonctionnalités permettant par exemple le
travail en sous-groupes ou la réalisation synchrone de sondages en ligne. L outil que nous utilisons
est de type Adobe Connect, si les étudiants disposent d’un tutoriel et d’un temps de présentation de
I’outil, les enseignants ont surtout appris son usage en situation de travail.

Figure 1. Copie d’écran d’un exemple de classe virtuelle synchrone sous Adobe Connect.
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B. Le contexte d’usage : Les classes virtuelles synchrones au sein des formations en ligne L3 et
M1 du campus numérigue FORSE.

Le recours aux classes virtuelles interroge les usages développés de I’ensemble de ces applications
par des universitaires, le méme dispositif de communication synchrone pouvant étre utilisé dans au
moins trois situations différentes en formation a distance, selon Wallet (2012, p. 6) :

- La réunion virtuelle, ou en anglais le « virtual meeting », dans ce cas I’environnement
synchrone permet principalement de mettre en place des régulations entre formateurs, formés
ou de maniere générale entre tous les acteurs de la formation ;
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- Le séminaire virtuel qui est construit autour d’un dialogue qu’entretient le formateur avec ses
apprenants autour d’un «objet intellectuel commun et a partager»;

- Enfin, le terme de classe virtuelle peut étre employé dans le cadre d’un « cours » virtuel.
L’enseignant, par I’intermédiaire d’un outil Internet, dispense son cours en synchronie, mais
a distance.

On peut ajouter que cette typologie n’est en rien figée et qu’au sein d’un méme temps synchrone
I’enseignant peut débuter par un temps de régulation de la formation se rapprochant d’une réunion
virtuelle, puis poursuivre par un temps d’exposition de contenus théoriques, un cours, et enfin
enchainer sur le mode du séminaire en prenant plus le réle d’un animateur incitant les étudiants a
intervenir.

Dans le cadre de cette recherche, les classes virtuelles synchrones ont été mises en place a titre
expérimental depuis 2008, mais introduites a plus grande échelle en L3 et M1 depuis 2011 au sein
du campus numérique FORSE. Ce campus est le fruit d’une coopération entre les Universités de
Rouen et Lyon 2 qui dés 1996 ont élaboré une formation a distance au niveau DESS en ayant recours
a des visioconférences doublées de cours par correspondance édités par le CNED. En 2001. La
naissance de FORSE fait toutefois suite a I’appel d’offre ministériel « Campus numériques
francais », pour se constituer en un consortium regroupant les universités de Rouen, Lyon 2 et le
CNED. Ce campus numérique regroupe ainsi des formations en Sciences de I’éducation allant de la
Licence 3 au Master Recherche en passant par le Master Professionnel (Wallet, 2007). L’ensemble
des formations est construit autour de I’hybridation, allant de 4 jours pour la Licence 3 a plus de 12
pour le Master 2 professionnel. Ce parti pris pédagogique est résumé dans la proposition suivante :
« Ce qui importe dans la distance, c’est la présence » (Ardouin, 2007).

Plus précisément, pour cet article nous nous sommes centrés uniquement sur les pratiques
professionnelles d’enseignants intervenant dans les formations Licence 3 et Master 1. Plus
précisément, la Licence 3 permet essentiellement d’acquérir des connaissances générales et
pluridisciplinaires sur I’éducation et la formation. Le Master 1 est une propédeutique permettant
d’accéder & un Master 2 dans I’'une des spécialités de I’éducation ou de la formation. Tandis que
I’interaction a distance en licence est construite autour d’exercices d’entrainement aux examens
écrits, celle du Master 1 se focalise sur la construction d’une premiére recherche et donc sur la
problématisation d’un objet dont la thématique pourra étre poursuivie en Master 2.

Les classes virtuelles synchrones ne représentent qu’une partie du dispositif d’accompagnement des
étudiants, elles sont principalement mises en ceuvre dans :

1. des séminaires d’accompagnements virtuels : En Licence 3 un groupe de tutorat & distance
avec un tuteur généraliste proposant des méthodologies de travail universitaire ou plus
généralement mettant en avant « I’apprendre a apprendre ». En Master 1, un tuteur spécialiste
est centré sur la réalisation d’un dossier exploratoire de recherche.

2. des temps d’enseignement ou conférences autour de contenus préalablement déposés sur la
plateforme, initialement réalisés uniquement en chat. Ici les classes virtuelles synchrones sont
de plus en plus utilisées, permettant ainsi aux enseignants rédacteurs des cours écrits
d’accompagner les étudiants dans leurs apprentissages (principalement en Licence 3),

3. des réunions de travail virtuelles : ces réunions sont réalisées autour de travaux dirigés en
ligne (Licence 3) ou encore de travaux collaboratifs a distance (Master 1).

I11. Les classes virtuelles synchrones : point de vue théorique sur I’intégration et I’interaction.

L’analyse des pratiques enseignantes a été construite autour de deux axes théoriques, le premier est
celui de I’intégration, en effet sans intégration comment peut-on observer les pratiques ? Le second
est la notion d’interaction, en effet, nos observations de classes virtuelles ont montré que ce média
permettait non seulement d’interagir a distance, mais également via différents canaux (son, voix,
image, émoticone...). Comment les enseignants peuvent-ils alors se représenter ces phases
interactionnelles ?
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A. Intégrer les technologies pour I’éducation.

Chercher a concevoir un nouveau modéle d’intégration des technologies lié aux spécificités des
classes virtuelles serait de notre point de vue un non-sens. En effet, la recherche sur I’intégration des
technologies est une constante chez les chercheurs en éducation. Que I’on soit face a une lanterne
magique, un écran de cinéma, un poste de télévision, un ordinateur ou encore plus récemment une
tablette connectée a Internet, nombre de questions ont déja été posées. La classe virtuelle synchrone
ne déroge pas, de ce fait, a cette regle.

Il n’est pas question pour nous d’étre exhaustifs, mais parmi les nombreux modéles on peut indiquer
que nombre d’entre eux fonctionnent généralement de facon cyclique Chin (1976), en d’autres
termes, dans ceux-ci une nouvelle technologie se substitue a une autre plus ancienne. Cette
substitution conduit a une remise en cause des compétences de I’enseignant dans sa pratique
professionnelle. Il va alors chercher a retrouver un certain niveau d’équilibre pour restructurer ses
pratiques. Le retour a une phase d’équilibre sera alors considéré comme une des clés de I’intégration
de cette nouvelle technologie.

De nombreux éléments saillants sont susceptibles d’aider & comprendre comment on peut les intégrer
dans des dispositifs a distance qui apparaissent dans les travaux sur la construction de ces modeles.
En ce qui concerne les technologies numériques on peut citer a titre d’exemple les modéles de
Savoie-Zajc (1993), Haymore-Sandholtz, Ringstaff et Owyer (1997) ou encore Depover & Strebelle
(1997).

Dans une tentative de synthése des modéles proposés précédemment on peut indiquer les éléments
suivants :

La premiére phase est celle de I’introduction et/ou des premiers éléments de I’adoption. Elle
concerne la préparation des enseignants a I’arrivée des technologies et les premiers contacts avec ces
nouveaux instruments. Lors de cette phase, des concertations peuvent avoir lieu, des réunions
d’information, des présentations des outils. C’est aussi en principe la phase pendant laquelle on
forme les enseignants.

Dans d’autres phases, les enseignants s’approprient les logiciels. IIs commencent souvent par les
fonctions de base, par exemple les usages du traitement de texte ou encore des logiciels
pédagogiques.

La phase suivante est celle de I’appropriation qui peut correspondre dans certains modeles également
a une phase nommeée routinisation. L’instrument est alors intégré a sa pratique pédagogique a I’image
d’une présentation assistée par ordinateur visionnée via un vidéoprojecteur remplagant des
transparents projetés par un rétroprojecteur. Dans ces phases, les pratiques se stabilisent, mais surtout
elles ont tendance a se multiplier.

Dans les phases ultimes, ou d'intégration totale, I’enseignant repense totalement sa pédagogie en
fonction des possibilités laissées par I’instrument numérique.

D’autres travaux confirment ces freins, ainsi Dubé et Milot (2001). Il ne peut y avoir d’intégration
réelle des TIC sans un soutien adapté. Ils indiquent par exemple qu’il faut penser ce soutien de fagon
stratégique, I’intégration ne va pas de soi, on ne peut penser qu’elle s’opére sans médiation.

Dans le méme ordre d’idée, Haughey (2000) revient sur un biais récurrent au sein de cet
accompagnement des formations proposées aux enseignants. Il indiquait que ces derniers se
préoccupaient davantage des apprentissages a propos des technologies en elles-mémes et pas assez
des usages de ces technologies dans un cadre réel d’apprentissage face a des apprenants. Harrasim
(1999) ajoute une dimension de formation dans le fait que les enseignants doivent étre soutenus,
notamment par leurs institutions quand ils entrent dans cette démarche d’intégration technologique.
Ceci va également dans le sens de ce qu’indiquait déja Fullan (1991), I’échec d’innovations dans le
cadre éducatif s’expliquerait principalement par le fait qu’on ait délaissé ou du moins pas assez pris
en compte la dimension humaine.
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Enfin, cing dimensions (Daguet & Wallet, 2012) pourraient également &tre mises en avant si I’on
cherche a résumer les points avancés dans les travaux concernant des freins a I’intégration des TIC
dans les pratiques enseignantes, elles peuvent étre liées :

- alatechnologie en elle-méme (peu stable, peu performante....),

- al’accompagnement lors de I’introduction de cette technologie (perspective technocentrée et
pas technopédagogique...),

- a I’accompagnement technique de cette technologie (pas de maintenance, aucun support
technique...),

- al’institution (peu encline au changement, au contraire trop interventionniste...),

- aux acteurs eux-mémes (peu impliques, peu soutenus...).

B. Classe virtuelle synchrone et apprentissage par I’interaction ?

L’introduction des classes virtuelles synchrones au sein des dispositifs de formations L3 et M1 est a
penser au travers de la problématique de la formation en ligne. Cette évolution des modes
d’enseignement a I’Université peut se résumer de la fagon suivante. Nous sommes passés de
I’enseignement traditionnel en présence, essentiellement transmissif, & la possible mise a distance de
I’enseignement, par I’introduction des cours par correspondance dans un premier temps. Plus
récemment, I’émergence des réseaux a favorisé la mise en ligne de contenus de formation (cours ou
ressources documentaires.) L’autoformation promue par le « tout en ligne » ayant montré ses limites,
on observe le renforcement des interventions en présence dans le cadre de formations a distance.
Cette présence doit favoriser la pédagogie active, soit celle qui a pour objectif de rendre I’apprenant
acteur de ses apprentissages, afin qu’il construise lui-méme ses savoirs. D’aprés Piaget, on ne connait
un objet qu’en agissant sur lui et en le transformant, c’est donc I’action qu’il est nécessaire
d’introduire pour faciliter les apprentissages.

Les approches pédagogiques qui se déclinent dans les usages des classes virtuelles synchrones
dépendent tres largement de I’étendue de I’autonomie qui est laissée a I’apprenant, et a la part prévue
pour les activités de soutien prévoyant des interactions avec intervention humaine. Moore (1993, p.
26) a ainsi montré que le degré de distance transactionnelle en formation a distance est déterminé par
deux variables clés qui sont la structure et le dialogue. « La structure renvoie a la rigidité ou a la
flexibilité des objectifs éducatifs, des stratégies d’enseignement et des méthodes d’évaluation ».

Ainsi, traditionnellement si la distance modifie les comportements de l'apprenant comme celui de
I'enseignant, trois types de facteurs interviennent alors dans les interactions au sein des séquences
pédagogiques :

- le dialogue (les interactions apprenants/enseignants) et la dynamique des échanges ;

- la structure (le contenu, les programmes de formation) et les éléments qui constituent les
échanges ;

- lanature et le degré d’autonomie de I’apprenant, soit sa capacité a poser des questions et a se
différencier du groupe de ses pairs.

IV. Problématique et hypothéses.

Notre problématique est double, la premiére consiste en une réflexion autour du degré d’intégration
de cette technologie par les enseignants, la seconde nous interroge sur la nature des interactions au
sein des séquences pédagogiques.

Pour répondre a cette problématique, nous formulons deux hypothéses :

H1: Introduire des classes virtuelles comme pour toute nouvelle technologie ne peut
s’effectuer sans avoir préalablement pensé aux modalités de son intégration.

Comme nous I’avons vu précédemment il ne s’agira pas dans ce cas de construire a tout prix un
nouveau modele d’intégration des classes virtuelles synchrones, mais plut6t d’écouter les acteurs, ici
les enseignants, nous indiquer comment ils percoivent la mise en place technique et pédagogique de
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ces classes virtuelles et donc comment elles sont dés lors intégrées ou non a leurs pratiques
professionnelles.

H2 : L’introduction de classes virtuelles synchrones nécessite de repenser I’interaction entre
I’enseignant et ses étudiants.

Ce qui nous préoccupe ici est d’analyser comment les enseignants, confrontés a ces nouveaux modes
de formation en ligne, analysent leurs pratiques pédagogiques, donc le regard réflexif qu’ils peuvent
avoir sur ces dernieres, et ce, du point de vue de I’interaction avec leurs apprenants. En d’autres
termes, les interactions, du fait de ces classes virtuelles synchrones sont-elles identiques ou distinctes
de celles vécues en présentiel ?

V. Une méthodologie.

Méme si dans notre protocole général de recherche nous avons observé a I’aide de grilles d’analyse
des classes virtuelles synchrones (Savarieau & Daguet, 2013) nous ne présentons ici que les résultats
d’entretiens semi-directifs réalisés auprés d’enseignants utilisateurs de ces classes virtuelles au sein
du campus numérique FORSE.

Le guide d’entretien a été construit au travers de 3 axes nous permettant de donner des indicateurs
concernant le degré d’usages des technologies de ces enseignants. Les trois niveaux étaient les
suivants :

- Usages personnels des technologies (ordinateur, internet Smartphones... ),

- Usages professionnels des technologies (préparation, pendant, aprés les cours ou encore pour
ou avec les apprenants),

- Usages spécifiques des classes virtuelles dans la pratique professionnelle.

Le guide est semi-directif méme si on doit en fait le considérer davantage comme élaboré dans un
une posture trés proche de la non-directivité au sens rogérien du terme (Blanchet (2003) ; Ghiglione
& Matalon (1998)). Nous cherchons avant tout a observer au travers de celui-ci les représentations
des acteurs sur le rapport général aux technologies et a la classe virtuelle synchrone en particulier.

Nous avons constitué un échantillon de 12 enseignants-chercheurs qui sont des usagers des classes
virtuelles synchrones au sein de nos dispositifs L3 et M1 a distance. Au sein de cet échantillon, nous
proposons deux variables :

V1 - Expérience dans I’enseignement. Nous catégorisons le sujet parmi les «confirmés» s’il
enseigne depuis plus de 10 ans a I’Université. Par ailleurs, il est a noter qu’en sciences de
I’éducation, les enseignants-chercheurs ont trés souvent une expérience préalable de I’enseignement,
gue ce soit en primaire, secondaire, ou en formation d’adultes. De méme nous catégorisons les sujets
comme « débutants » quand ils possédent une faible expérience dans I’enseignement universitaire,
mais ils peuvent avoir enseigné par ailleurs.

V2 : Rapport aux technologies : Cette variable concerne I’expérience ou I’appétence pour les TICE.
La majorité des enseignants sont utilisateurs des technologies notamment dans le cadre de ce que I’on
nommait dés le milieu des années 1990 la bureautique professorale (Dimet, 2004), a savoir les usages
hors classe, souvent dans le but de préparer les cours, mais également les usages administratifs et
évaluatifs hors salle de cours. Ce qui nous intéresse au contraire ici ce sont réellement les usages
réalisés pendant les séquences peédagogiques. Les utilisateurs qui ont une expérience ou une
appétence sont ceux qui disent utiliser régulierement les technologies en cours ou, pour les
enseignants les moins expérimentés qui ont une appétence pour les technologies et sont par exemple
volontaires dans le cadre de tout appel a candidature pour une expérimentation ayant recours aux
technologies dans un but pédagogique. A contrario ceux qui ont une faible expérience ou appétence
pour les technologies sont comparables a ceux décrits par Rinaudo et Ohana (2007) quand ils
dressent une typologie d’enseignants usagers du dispositif « Ordi 35 », les « malgré eux ». Dans le
cadre de nos dispositifs a distance les enseignants concernés utilisent les classes virtuelles synchrones
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parce que c’est une composante technologique du dispositif, mais, contrairement aux expérimentés et
appétents, ils ne vont pas aller chercher a utiliser des fonctions avancées comme le module de QCM
en ligne. En creux, étudier le rapport aux technologies des enseignants c’est donc mesurer la fagon
dont ils les intégrent dans leurs pratiques pédagogiques.

L’échantillon peut donc se résumer comme suit :

Tableau I. Description de I’échantillon.

V1 : Expérience dans
) e s Confirmé Débutant
V2 : Rapport aux
technologies
Expérience importante ou 3 3
forte appétence
Expérience faible 3 3

L’ analyse de contenu est principalement thématique catégorielle et construite en nous fondant sur
Bardin (2007) ou encore Ghiglione et Blanchet (1991). Les indicateurs permettant d’analyser
I’intégration des classes virtuelles ont été construits au travers des questions et relances portant sur
les usages de ces classes tels qu’ils nous ont été décrits par les enseignants. En ce qui concerne la
seconde hypothése, celle liée a la description de I’interaction pédagogique et le regard que les
enseignants en donnent, elle est également liée a leurs vécus en matiére de technologies.

V1. Présentation des premiers résultats de I’analyse.

Dans cet article nous présentons les premiers résultats de notre recherche, nous ne proposons en effet
gu’une premiére analyse d’un échantillon de 8 des 12 enseignants interrogés. Chacun des enseignants
appartient a une des 4 catégories présentées ci-dessus, ils sont donc deux par catégorie.

A. Une intégration qui ne va pas de soi.

Les données présentées sont en conformité avec d’autres issues de recherches portant sur
I’intégration des technologies chez les enseignants dans le domaine de I’enseignement a distance
(Wallet, 2001) ou encore d’environnements numériques (Daguet & Wallet (2012).

Parmi les données recueillies des points récurrents sont mis en avant par une majorité de ceux-ci, et
ce, quel que soit leur profil et nous indiquent que sur au moins trois points I’intégration
technologique d’un tel outil dans les usages pédagogigues « ne va pas de soi ».

Pour I’ensemble des dispositifs, il est prévu que dans un premier temps un technicien vienne
seconder I’enseignant en amont et pendant les classes virtuelles. 1l s’agit alors de gérer des classes
virtuelles tests qui permettent aux étudiants de paramétrer leur matériel (micro, casque, webcam,
vérification de la mise a jour du plug-in...). Cette phase n’est pas toujours mise a profit par les
étudiants, une enseignante indique par exemple que pendant sa phase de classe virtuelle :

« Et il y avait des personnes qui m’interrogeaient sur les choses techniques : comment faire
démarrer le son, la caméra qui marchait pas, etc. Du coup j’étais un peu perturbée je voyais
beaucoup de questions. »

C’est par contre différent pour les enseignants qui, comme ils nous I’ont indiqué, sans exception,
profitent de cette phase de test.
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Un enseignant indigque méme :

« Evidemment, je vais voir I’informaticien avant... j’améne mon ordi portable au service
(informatique) pour voir « Est-ce que ¢a marche toujours ? » Est-ce que les mises a jour sont faites ?
Pour étre sire de notre rendez-vous parce qu’en fait mon angoisse c’est de ne pas étre au rendez-
vous ».

Pendant les premieres classes virtuelles synchrones, un technicien était présent pour seconder
techniquement I’enseignant.

Comme nous avons pu le constater dans les déclarations des enseignants ce type d’aide technique
s’est révélé indispensable. A titre d’exemple cette enseignante nous indique qu’elle a utilisé le
partage d’écran par mégarde :

« Mais bétement, pendant la classe virtuelle, le terme de passage d’écran... Partage d’écran m’a
évoqué le fait... Mais c’était pas du tout ¢a !'!!l. ... Je pensais que partage d’écran c’était comme
une télé ! ». Elle explique ensuite que seule I’aide du technicien lui a permis de basculer de nouveau
sur I’interface de la classe virtuelle et plus sur le contenu de son bureau.

Un autre sur cette méme fonction indique :

« La techniquement j’ai galéré. Je voulais pouvoir regarder avec eux en méme temps la vidéo et la
fonction partage d’écran, je n’ai jamais réussi ! »

Ce type d’incident technique présenté par les 4 enseignants a été vérifié lors de I’analyse de
I’enregistrement. En fait, le probléme se complexifie quand dans la phase suivante ces derniers ne
sont plus secondés par le technicien. Seul I’enseignant expérimenté a la fois dans la pratique
enseignante et la pratique des TICE n’a pas évoqué ce point. Pour les trois autres, on retrouve dans
leurs discours des demandes du type :

« J’aimerais qu’un technicien soit toujours présent pendant mes classes, car la technologie
m’angoisse ».

Les problemes techniques rencontrés malgré la mise en place d’un dispositif d’accompagnement
technique ne sont pas les seuls a expliquer les freins éventuels a I’intégration technologique de ce
type de logiciel. A I’image de la fausse analogie faite & I’arrivée de la micro informatique entre la
machine a écrire et le traitement de texte (Lévy, 1991) par les enseignants et étudiants, ce type de
logiciel, méme s’il est congu autour d’une interface mettant en avant un module de visioconférence
accessible tel qu’on peut le retrouver dans des produits grands publics comme Skype ou Live
Messenger, est en fait d’un usage bien plus complexe quand il est utilisé dans le but de former, a
I’image de cette enseignante qui déclare :

« Alors la, moi, eh, la moi le vocabulaire les noms, j’ai aucune compétence technique la-dessus (a
propos d’Adobe Connect). Le Skype, je connais, mais encore une fois par nécessité privée ».

Du coup un simple dialogue via les micros devient parfois complexe :

« De méme pour aussi le partage « donner la parole », avec les étudiants c’est un peu difficile en
plus j’avais des problémes de navigateur .... Ce n’était pas possible... »

Ou encore : « Je pense que par rapport a ce que je fais dans le module chat c’est une compétence
plus experte... @ maitriser ».

Il s’agit bien de maitriser comme elle I’indique, au risque de passer a coté des objectifs pédagogiques
poursuivis pour des raisons de non maitrise technique. Se pose alors la question du contrble dont
parlaient Garisson et Bayaton (1987, p. 14) que : « Le plus important dans la formation a distance
n’est pas la non-continuité de la nature de la transaction, mais bien I'expérience éducative elle-méme
(...). Le concept crucial et central dans I'enseignement a distance est, par conséquent, le contréle, le
produit d'une série d'interactions complexes qui influencent et déterminent les résultats de la
formation. »
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Enfin, dans ce regard des enseignants sur les usages des classes virtuelles synchrones tous
s’accordent a dire que I’accompagnement, méme s’il est indispensable, n’est pas suffisant, il importe
également qu’ils soient formés.

« Je pense que je ne suis pas un novice en termes de formation a distance. Et aussi moi, méme si ce
n’est pas mon objet de recherche ... J’ai bidouillé quoi ! Mais un bidouillage du c6té du praticien
réflexif. (rire)... Mais qui rencontre sa limite. La, j"aurais besoin aujourd’hui d’une formation plus
technique a I’outil. »

« Je sais pas dans quelle mesure la faculté ou bien les formateurs TICE pourraient m’épauler sur ce
point ».

B. Repenser I’interaction dans le face a face pédagogique, la mise en scéne pédagogique et ses
conséquences.

La présentation par les enseignants des conditions de réalisation des classes virtuelles synchrones fait
ressortir 4 éléments particulierement saillants dans I’analyse des interactions dans un cadre
pédagogique a distance. Ces quatre points sont I’aspect théatral lié aux usages de cet outil, mais
également les trois dimensions classiques, lieu, temps et distance.

La dimension théatrale n’est pas spécifique a I’usage de ces classes virtuelles synchrones, a I’image
de ce qu’indique Mucchielli (1992) quand il évoque la situation formateur/apprenant en se référant a
Shakespeare, le monde étant une sorte de scéne dont nous sommes les acteurs. Cet aspect a été
particulierement mis en avant par ces enseignants, notamment par I’un d’entre eux, peut-étre dans
une sorte de boutade, indiquait :

« Donc ca (la classe virtuelle) suppose une préparation préalable, d’abord psychologiquement ... se
faire une beauté, se préparer a une interaction avec des publics... ».

En lien direct avec I’aspect théatral, le lieu a aussi aux yeux des usagers des classes virtuelles
synchrones une importance toute particuliére. En effet, ce type de logiciel a pour principal intérét de
permettre aux étudiants de ne plus se rendre a I’Université. En revanche c’est maintenant sur le lieu
d’habitation de I’enseignant que se déroule la formation.

Comme le résume cet enseignant : « ... je me donne a voir chez moi ! »

Pour certains il importe de rendre une certaine solennité, par exemple montrer en arriére-plan des
ouvrages... alors que ce n’est que trés rarement le cas dans le cadre d’enseignements effectués par
exemple dans des salles de cours a I’Université.

«Voila ! C’est ¢ca ! Bon, je ne suis pas trés a I’aise avec cette idée. Mais, bon, je m’y suis faite. Je me
mets dans mon bureau chez moi. Derriére il n’y a que des bouquins. Donc ¢a fait trés sérieux. »

En lien avec cette nouvelle représentation du lieu d’enseignement les professeurs indiquent que cette
situation peut étre percue comme une incursion dans leur intimité qui peut étre ou non problématique.

Pour cette enseignante « Parce qu’il faut faire attention a tout. On est quand méme chez soi quoi !
Donc ¢a pose probleme aussi... Probléme d’intimité. »

Au contraire, pour cette autre enseignante : « Alors, est-ce que ¢a pose un probléme ? Alors bon,
comme je suis a distance... Ah oui, ils vont étre chez moi... Je veux dire, ce n’est pas aussi
I’université non plus... Les étudiants s’attendent a voir I’enseignant chez lui.... Ca ne me géne
pas ! »

Le temps est une contrainte importante dans le discours des enseignants. La classe virtuelle impose
en effet un point important qui est d’étre en synchronie avec ses étudiants, on ne peut alors plus, du
point de vue de I’étudiant, étudier quand on veut, mais dans le temps prévu par I’ingénierie
pédagogique. C’est a la fois une contrainte pour I’enseignant et pour I’étudiant. Dans nos dispositifs
les classes virtuelles sont organisées le soir pour qu’un maximum d’étudiants salariés puisse y
participer.

27



www.frantice.net frantice.net, numéro 8, avril 2014

Un enseignant indique : « Par exemple... Je ne suis pas chez moi, je suis au boulot ! Ma soirée est
dans le lac, donc je suis au boulot et en méme temps je suis chez moi. »

Un autre précise que pour lui c’est une situation acceptable, mais il comprend que ce ne soit pas le
cas de I’ensemble de ses collégues : « C’est aussi un autre rythme de travail. Parce qu’il faut
accepter I’idée que I’on bosse le soir de sept heures a neuf heures... C’est vraiment un autre rythme
de travail. Je concois que des collégues ne soient pas fans. Peut-étre, moi j’essaye de planifier mes
classes virtuelles plutot entre 19 et 21 heures ».

Enfin, dernier point saillant observé dans le discours c’est la prise en compte par les enseignants de la
distance. Une enseignante non expérimentée indique que cela peut ajouter un élément de complexité
dans la représentation entre le cours a I’Université et le cours dispensé depuis chez elle : « Ca été un
peu nouveau pour moi. Alors, est-ce que ¢a pose un probléme ? Alors bon, comme je suis a
distance... C’est juste, la premiére fois... on se demande... Ah oui, ils vont étre chez moi, mais aprés
ils ne le savent pas... Je veux dire, ce n’est pas aussi I’université non plus... »

Enfin dans cette derniére représentation d’une enseignante sur I’expérimentation on voit apparaitre
I’idée que la distance pourrait étre bénéfique a I’étudiant puisqu’il n’a pas besoin de se rendre a
I’Université, mais ce serait a I’origine d’une complexification de son travail : « Que les salariés
puissent faire des études en continuant a travailler c’est beaucoup le cas des licences a distance ... et
c’est bien que ¢a existe ! Moi je trouve, pour moi en tant que prof... C’est quand méme des difficultés
en plus. »

C. Repenser I’interaction dans le face a face pédagogique via les classes virtuelles synchrones ?

Plusieurs points apparaissent dans le discours des enseignants et sont souvent contradictoires avec
I’idée de modifier ou non la gestion de leurs interactions pédagogiques en fonction des usages de
cette technologie..

Un point d’accord entre les 8 enseignants est le fait que cet outil permette un travail entre pairs, qu’il
soit fait de fagon formelle, incité par I’enseignant, ou encore informelle, au travers des usages du chat
les étudiants se questionnent et répondent a leurs interrogations alors que simultanément I’enseignant
présente une ressource, une image, une diapositive....

Une enseignante expérimentée indique par exemple qu’elle suit le chat et en profite pour confirmer
les réponses faites par les pairs : « Ah oui, ¢ca c’est par le chat ! L’espace pour I’écrit. 1l est bien que
les phrases apparaissent. Et comme je le regarde réguliérement, je regarde réguliérement ce qui est
tapé. Je vois que c’est ... Oui bien c’est exactement ce que je voulais dire... Voila, c’est exactement
ce que je voulais dire, merci d’avoir répondu ».

Pour le reste nous avons pu distinguer pour I’heure trois positions distinctes. La premiére est que la
classe virtuelle synchrone pourrait étre un moyen pour des enseignants de modifier leur pédagogie en
privilégiant I’interaction avec ces étudiants. C’est par exemple le cas de cet enseignant expérimenté
qui regrettant de ne pouvoir utiliser de pédagogie active en présentiel profite de cette nouvelle
modalité a distance pour le faire : « Moi je suis trés heureux de faire de I’enseignement a distance en
fait. Parce que j’ai I’impression qu’en présentiel on a énormément de mal a rentrer dans des
démarches actives, méme en TD. Parce que les étudiants sont totalement pris par la forme scolaire.
Et que 13, j’ai compris il y a une rupture de forme cela nous permet de les aider a... ils rentrent plus
facilement dans une démarche active.... ». Ce méme enseignant va plus loin en indiquant que pour
lui c’est plus généralement la formation a distance qui permettrait d’entrer dans des approches
pédagogiques actives : « ... Cela, c’est plus global que la classe virtuelle. Je crois que 13, sur la
FOAD, la c’est essentiel... c’est une rupture pédagogique qui permet de faire de la pédagogie
active ».

La seconde position peut étre considérée comme une position en devenir. C’est le cas d’enseignants
novices. En effet, ils indiquent se poser des questions et chercher de nouveaux modéles concourant a
développer les interactions entre I’enseignant et ses apprenants via les classes virtuelles synchrones.
Dans ce groupe, une jeune enseignante, suite a une rencontre a I’Université avec un collégue
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canadien utilisateur de ce type de technologie indique : « J’ai commencé a faire pareil (que mes
cours en présentiel), mais je me suis rendu compte que ¢a marche pas. J’ai récupéré des idées de
I’intervenant canadien. Tu te rappelles le séminaire. Il essayait de mettre a distance un grand
nombre d’étudiants. Je ne sais pas si ¢ca marche. Ca dépend du contenu qu’on dispense. » Sans avoir
trouvé encore de solution, elle semble étre déja entrée dans une démarche réflexive sur sa pratique.

Enfin quatre autres enseignants non experts en technologies semblent utiliser ces classes virtuelles
synchrones sans opérer de réelle modification de leurs pratiques pédagogiques. Un des modéles est
de récupérer le questionnement des apprenants et de batir ensuite un cours essentiellement magistral.
« Voila, telle date il y a la classe virtuelle, sur mon cours... Avez-vous des questions a poser au
préalable ? (sur le forum) Des points a approfondir, etc. Et la j’ai le temps de préparer mes
approfondissements, et je fais carrément un plan de mes... de mon intervention ». Pour eux la
dimension interactionnelle est minorée et souvent considérée comme dangereuse, car difficile a
maitriser.

VII.  Conclusions et perspectives.

Méme si de nombreuses données restent encore a traiter quelques pistes de réponses sont apportées
par les premiers résultats présentés précédemment.

Notre hypothése H1: « Introduire des classes virtuelles comme pour toute nouvelle technologie
ne peut s’effectuer sans avoir préalablement pensé aux modalités de leur intégration » est
confirmée.

En effet, au sein du dispositif la mise en place de ces classes virtuelles synchrones a été pensée pour
la L3 comme un prolongement d’activités déja effectuées par chat avec des enseignants et pour le M1
comme une transposition virtuelle de séminaires présentiels. 6 des 8 enseignants interrogés
participent déja depuis des années aux differentes activités pédagogiques dans le cadre du campus
FORSE. Au niveau technologique le dispositif d’accompagnement a lui aussi été pensé, au travers de
formations individualisées, de tests sur des classes virtuelles tests et enfin d’un accompagnement du
technicien pendant les premieres classes virtuelles. Méme H1 est vérifiée, en effet ces premiers
résultats nous montrent en I’occurrence qu’il serait nécessaire de compléter ce dispositif
d’accompagnement tout d’abord au niveau technique et pourquoi pas de prévoir pour les enseignants
qui le demandent une présence systématique d’un technicien pendant ces classes a I'image des
premiéres visioconférences telles qu’elles étaient effectuées dans les années 1990 dans des salles
dédiées avec, dans chacune d’entre-elles un technicien gérant tous les aspects liés a la transmission
de I’image, du son et des données. Par ailleurs, en ce qui concerne le pédagogique, des séminaires
d’échanges de pratiques entre enseignants expérimentés et novices nous sembleraient un tres bon
moyen de mettre en application ce qu’ils enseignent, soit la formation entre pairs. L’introduction
technologique pose donc immanqguablement la question de I’accompagnement du changement, mais
aussi de la transformation de la professionnalité enseignante et surtout de la lente intégration.

De méme, d’autres questions ont été posées au niveau de cette intégration, en effet, enseigner depuis
chez soi, le soir, en s’appuyant sur un environnement d’apprentissage ouvrant de multiples
possibilités d’actions pédagogiques, ne va pas non plus de soi et semble plutét étre source
d’étonnement et de questionnements et en aucun cas ne peut étre pensé comme une transposition du
présentiel, aussi performant que soit le logiciel utilisé. Ces différents éléments confirment donc
gu’adapter a des instruments plus récents que sont les classes virtuelles synchrones, des modéles
traditionnels (Savoie-Zajc (1993), Haymore-Sandholtz, Ringstaff et Owyer (1997), Depover &
Strebelle (1997)) donnent toujours des indicateurs saillants pour mieux comprendre I’intégration des
TIC en éducation. En revanche méme s’ils permettent aux praticiens et ingénieurs de formation
d’améliorer les conditions de cette intégration, force est de constater que I’intégration d’innovations
technologiques dans la formation reste un parcours semé d’embuches.

En ce qui concerne maintenant H2 « L’introduction de classes virtuelles synchrones nécessite de
repenser I’interaction entre I’enseignant et ses étudiants », il nous semble difficile de pouvoir
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affirmer a I’heure actuelle si oui ou non cette hypothése est confirmée. En effet les résultats obtenus
sont plus contrastés que pour H1. Nous rappelons les trois principales postures adoptées par les
enseignants :

- L’enseignant expérimenté et expert en technologies va dans le sens d’une modification de sa
pédagogie pour utiliser des méthodes actives. Si on compare sa pratique professionnelle
habituelle, il est donc passé de la conférence au séminaire, du style transmissif au dialogue
permanent avec les étudiants. Il fonde alors sa démarche pédagogique sur I’importance de
I’interaction, contribuant ainsi a réduire la distance transactionnelle (Moore, 1993).

- On pourrait qualifier I’enseignante non expérimentée et ayant une forte appétence pour les
usages des technologies, comme «en devenir », elle teste de nouveaux usages, mais se
concentre peut étre plus en ce moment sur la transmission des contenus que sur I’instrument
gu’elle utilise. Elle serait, en quelque sorte dans un tatonnement pédagogique expérimental,
confortant ses réussites et apprenant de ses échecs.

- Enfin les deux autres enseignants, non experts en technologies semblent pour I’instant ne pas
chercher a modifier leur pédagogie. Pour simplifier, en reprenant une métaphore
informatique, ils profiteraient de ce nouvel instrument technologique faire un copier/coller a
distance de ce qu’ils font en présence. Le contexte change, les groupes sont plus petits que
dans les amphithéatres, en revanche le modéle reste sensiblement le méme et la classe
virtuelle serait dans la typologie de Wallet (2012) celui du cours virtuel.

A I’heure actuelle nous le rappelons nous ne pouvons que relativiser ces premiers résultats en attente
d’un décryptage et surtout de I’analyse de I’ensemble des entretiens et de I’échantillon de classes
virtuelles qui constituent notre corpus.

Pour poursuivre cette discussion, nous pensons que l’essentiel des éléments a été analysé sur
I’intégration technologique, méme si cette dimension est indispensable dans toute réflexion
multiréférencée, mais maintenant il nous importe de nous recentrer sur des problématiques en rapport
avec I’intégration pédagogique. Nous avons ici déja confirmé quelques éléments saillants, deux pistes
d’analyses semblent déja se dégager pour mieux comprendre ces différents enjeux qui pourraient
opposer deux autres modeéles :

- Un modeéle technopédagolatre, prénant une large part a la relation pédagogique au sein de
laquelle I’intégration des technologies nécessiterait impérativement que I’enseignant repense
totalement sa pédagogie. Dans ce cas il s’agirait de considérer qu’intrinsequement les classes
virtuelles synchrones posséderaient cette propriété,

- Un modele intégrationniste classique, proche de celui qui a été proposé par Bruillard (1997)
a propos de I'intégration des ordinateurs en classe. Dans ce cas les classes virtuelles
synchrones ne seraient que de nouveaux instruments a disposition de I’enseignant, il agirait
comme lorsqu’il est passé des usages des transparents a celui des présentations assistées par
ordinateur.
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