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Les références
aux documents en ligne
dans les textes scientifiques

00

Réflexion pédagogique

Résumeé

Avec le développement de la diffusion en ligne de
documents scientifiques, la primauté reconnue tra-
ditionnellement a I’imprimé devient de moins en
moins pertinente; les références a des ressources et
documents en ligne forment ainsi une proportion
significative des références dans certaines revues
scientifiques, notamment celles qui, comme la RIT-
PU, s’intéressent a I’information et a la communi-
cation. Dans cet article, on passe d’abord en revue
les divers roles des références répertoriés dans la
littérature. On décrit ensuite les caractéristiques et
les conditions permettant aux documents en ligne
de jouer pleinement ces réles. On montre enfin
comment, dans 1’adaptation francaise des normes
de I’APA adoptée par la RITPU, certains choix tou-
chant le format des notices des documents en ligne
facilitent la tache des évaluateurs et des lecteurs des
articles. Par la méme occasion, les auteurs y trouve-
ront conseils et consignes visant a rendre plus per-
tinente et efficace cette dimension souvent négligée
de la communication scientifique.

Mots-clés

Communication scientifique, références, normes
bibliographiques, APA, documents en ligne

Marc Couture
Télé-université
Montréal (Québec)

mcouture@telug.ugam.ca
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disposition selon les termes de la licence Creative Commons Attribution - Pas de Modification 2.5
Canada : http://creativecommons.org/licences/by-nd/2.5/ca/deed.fr

Abstract

With the increase of online scientific publications,
the traditional primacy of print documents has be-
come less and less relevant. In some scientific jour-
nals, notably in the field of information technology
and its applications (like IJTHE), a significant part
of'the citations now refer to online documents. This
paper first reviews the various roles played by ci-
tations in scientific texts according to the literature.
It then describes the characteristics and conditions
which must be met if citations to online documents
are to fully play these roles. Finally, it shows how,
in the French-language adaptation of the APA refe-
rence formats which was adopted by IJTHE, a few
choices have been made regarding online referen-
ces in order to ease the task of both referees and
readers. By the same token, authors will find gui-
delines and suggestions which should improve the
relevance and efficiency of this often overlooked
dimension of scientific communication.

Keywords

Scientific communication, references, citations, re-
ference formats, APA, online documents
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Les références aux documents en
ligne dans les textes scientifiques

Dans un article récent de la Revue des sciences
de I’éducation, Raiche et Noél-Gaudreault (2009)
soulignent avec justesse que les normes de I’Ame-
rican Psychological Association (APA) touchant
les références, largement employées dans le monde
francophone de 1’éducation, ne peuvent s’appliquer
intégralement en francais. Les auteurs indiquent,
sans toutefois les nommer, que plusieurs adapta-
tions frangaises de ces normes ont été¢ élaborées
pour le Canada. Cependant, estimant celles-ci peu
appropriées, ils proposent leur propre adaptation,
qui s’appliquera a leur revue. Les auteurs stipulent
en outre que dans celle-ci, « sauf exception, seules
les références publiées officiellement, facilement
trouvables et qui demeurent inchangées avec le
temps sont référencées » (p. 230). Cependant, ils
ne présentent ni consignes ni exemples concernant
les références aux documents en ligne.

Or, depuis plusieurs années, les normes de I’APA
comprennent les formats de notices de nombreux
types de documents en ligne, éphémeéres ou non.
De plus, la toute récente version de ces normes
(APA, 2010, chap. 7) reconnait maintenant le sta-
tut de version « officielle » (version of record) aux
articles diffusés en ligne, méme quand une version
imprimée coexiste. Avec la généralisation de la dif-
fusion en ligne des documents scientifiques’, la pri-
mauté accordée traditionnellement aux documents
imprimés, incluant les versions imprimées de do-
cuments diffusés sous les deux modes, semble de
moins en moins pertinente.

La Revue internationale des technologies en pé-
dagogie universitaire (RITPU) a aussi choisi les
normes bibliographiques de I’APA. Son comité
¢ditorial a adopté en 2005 une adaptation francaise
de ces normes que 1’auteur de ce texte (Couture,
2010) avait élaborée, et qu’il a peaufinée au fil de
I’examen et de la révision des quelque 2 000 ré-
férences (dont 20 % a des documents en ligne)
contenues dans les articles publiés par la RITPU.
Par ailleurs, compte tenu de I’importance du web
dans la thématique de la RITPU, celle-ci n’a établi

aucune restriction quant a la recevabilité des réfé-
rences aux documents en ligne, laissant aux éva-
luateurs le soin de juger ce volet de la qualité des
articles soumis. Cette décision rejoint la position
exprimée par divers rédacteurs en chef de revues
scientifiques (voir, par exemple, Glick, 2007) se-
lon laquelle les références font partie intégrante de
’article et contribuent de maniére significative a sa
qualité et a son utilité.

Pour les références aux documents imprimés,
I’adaptation proposée récemment par la Revue des
sciences de [’éducation s’écarte tres 1égerement de
celle de la RITPU. Mais la principale différence
concerne, on ne s’en étonnera pas, les normes pro-
pres aux documents en ligne, absentes de la pre-
miere, comme on ’a dit plus haut, mais traitées de
manicre substantielle dans la seconde.

Le présent article vise tout d’abord a guider tant les
évaluateurs que les lecteurs des articles dans leur
jugement de la recevabilité ou de la pertinence des
références a des documents en ligne. A cette fin,
on y passe d’abord en revue les divers roles que
jouent les références dans les articles scientifiques,
puis on y décrit les caractéristiques qui permettent
aux documents en ligne de jouer ces rdles. Cet
article vise également a montrer comment, dans
I’adaptation des normes de 1’APA adoptée par la
RITPU, certains choix relatifs au format des noti-
ces décrivant les documents en ligne facilitent la
tache des mémes personnes. De plus, tout auteur
de texte scientifique y trouvera des conseils et des
consignes pour le choix et la mise en forme de ses
références, susceptibles de rendre plus pertinent et
efficace cet élément important de la communica-
tion scientifique.
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Les roles des références dans les
textes scientifiques

What Des-Cartes did was a good step. You
[Hooke] have added much... If [ have seen fur-
ther it is by standing on ye sholders of Giants.
(Isaac Newton, 1675/76, cité par Rickey, 1987,
p- 388)

A P’instar de Newton, les scientifiques ont donné
de la science I’image d’un édifice auquel chacun
d’entre eux contribue en ajoutant une pierre et en
construisant sur la base des travaux de ses prédé-
cesseurs. Et, par souci d’honnéteté intellectuelle,
chacun doit faire état de ces travaux antérieurs,
rendant grace aux épaules des « géants » qui le
portent : c’est la le premier role des références qui
vient a I’esprit.

Mais les réflexions et les études portant sur les ré-
férences dans les textes scientifiques ont suggéré,
révélé ou précisé les divers roles que jouent cel-
les-ci. Ces travaux relévent de deux approches.
La premiére, normative, s’interroge sur les roles
légitimes sur le plan éthique, ou utiles sur le plan
méthodologique, que doivent ou devraient jouer les
références. La seconde, que [’on peut qualifier de
sociopolitique (elle est aussi appelée « constructi-
visme social »), s’intéresse au lien entre le choix
des références et les relations de pouvoir, d’auto-
rité et d’influence dans la communauté scientifique,
autrement dit a la valeur sociale des références, peu
importe leur légitimité ou leur utilité sur le plan
strictement scientifique. Cette seconde approche a
recu récemment une attention particuliére au vu du
role de plus en plus grand joué, dans les évalua-
tions de la recherche et des chercheurs eux-mémes,
par des mesures fondées sur le nombre de citations.
Mentionnons ici le facteur d’impact, pour les revues
(Garfield, 2005), et I’indice 4, pour les chercheurs
(Hirsch, 2005), reliés au nombre de citations que
recoivent les articles d’une revue ou un chercheur,
respectivement. En effet, pour justifier I’existence

d’un lien entre le nombre de citations et la qualité
d’une revue, d’un article, d’un chercheur ou d’un
groupe de chercheurs, il convient de se question-
ner en premier lieu sur les raisons qui ameénent un
auteur a faire référence a d’autres travaux.

Deux imposantes revues de la littérature parues
récemment (Bornmann et Daniel, 2008; Camacho-
Minano et Nufiez-Nickel, 2009), qui mettaient
elles-mémes a jour I’ouvrage de référence sur le
sujet (Cronin, 1984), répertorient I’ensemble des
classifications proposées par les nombreuses €tu-
des menées sur le sujet au cours des 40 derniéres
années. Le tableau I, qui s’inspire en bonne partie
de Vinkler (1987, cité par Bornmann et Daniel,
2008), présente ainsi une série de roles — relevant
des deux approches évoquées et non mutuellement
exclusifs — que peuvent jouer les références. Ces
roles ont été soit déduits a partir de I’analyse, par
des spécialistes du domaine, d’articles et de leurs
références, soit (surtout pour I’approche sociopo-
litique) mentionnés par des chercheurs au cours
d’entrevues.
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Tableau I. Rdles des références dans un article scientifique selon les approches normative et sociopolitique

Approche normative (réles légitimes et utiles sur le plan scientifique)

N1.  Présenter les fondements généraux ou |'historique du sujet traité dans I'article.

N2. Indiquer la provenance des :

a) résultats de recherche théoriques (approches, théories, modeles, définitions, concepts, équations),

b) résultats de recherche techniques (matériels, outils, méthodes, procédures, etc.), ou

¢) données ou informations factuelles (données brutes, statistiques, événements, etc.), utilisés dans l'article.

N3. Indiquer les documents ou ressources constituant des objets d'étude pour l'article.

N4.  Présenter des travaux antérieurs qui appuient ou corroborent les choix, les interprétations ou les conclusions de I'article.

N5.  Critiquer, contester et/ou corriger des travaux antérieurs.
N6.  Décrire les différences entre :

a) larticle ou des éléments de celui-ci et des travaux antérieurs, ou

b) divers travaux antérieurs.

N7.  Proposer des textes au lecteur qui voudrait en savoir plus sur un sujet abordé dans l'article.

N8. Faire connaitre des textes reliés au sujet mais difficiles a repérer.

Approche sociopolitique (roles reliés aux positions et intéréts sociaux)

S1. Soigner ses relations professionnelles, ou en établir, avec d'autres chercheurs.

S2. Suggérer un lien (ne relevant pas de I'approche normative) entre 'article et :

a) les travaux de chercheurs connus et respectés, ou
b) des articles souvent cités, ou
() desarticles publiés dans des revues prestigieuses.

S3.  Bien disposer a son égard, en citant leurs travaux, des chercheurs que 'on croit susceptibles de jouer un réle dans I'acceptation de

I'article.

S4.  Faire connaitre ses propres travaux antérieurs (autocitation).

S5.  Faire connaitre ses travaux en cours et annoncer ses futures publications.

A ces roles on peut, comme le suggére Cronin (1984), en ajouter un plus général, lié a ’usage des

références pour la recherche documentaire sur un
sujet : I’exploration non pas des documents cités
par un ouvrage pertinent, mais de ceux qui citent
cet ouvrage. Cette opération, qui devait auparavant
étre effectuée au moyen d’outils offerts sur abonne-
ment par des maisons d’édition privées, a été facili-
tée par I’apparition d’outils gratuits comme Google
Scholar, de méme que par la pratique de certaines

revues d’indiquer, dans la page de description d’un
article, les articles qui le citent. Comme le suggere
Cronin (1984), I’efficacité de cette stratégie repose
sur I’hypothese de la prévalence des roles relevant
de I’approche normative.
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|
Pertinence des références et
catégories de documents

Le premier critére de pertinence d’une référence
(ou, du point de vue de I’évaluateur d’un article,
de sa recevabilité) sera évidemment qu’elle joue un
des roles relevant de I’approche normative. Cepen-
dant, rien n’empéche qu’elle puisse également jouer
un (ou plusieurs) des roles de I’approche sociopo-
litique. Toutefois, cela ne devrait intervenir qu’en
second lieu, pour choisir entre diverses références
qui seraient tout aussi pertinentes selon la premicre
approche. C’est d’ailleurs le modéle que proposent
Camacho-Mifiano et Nufiez-Nickel (2009), dans
une tentative de réconcilier les deux approches.

Un second critére de pertinence est que le docu-
ment cité soit crédible. Pour les articles qui, comme
le montre le tableau II, forment la catégorie la plus
importante dans les références des articles de la
RITPU (35 % du total), la crédibilité est associée
a la présence d’un comité éditorial et au recours
a I’évaluation par les pairs (parfois désignés col-
lectivement, comme a la RITPU, sous le vocable
« comité scientifique »). Il en va de méme pour les
theses et les mémoires (3 % du total a la RITPU),
¢valués par un comité comprenant des spécialistes
du sujet. Pour les livres (21 %) et les chapitres de
livre (10 %), la crédibilité est associée a la noto-
riété de la maison d’édition et, souvent, a la pré-
sence d’un ou de quelques directeurs de collection
ou d’ouvrage collectif; ceux-ci recourent souvent
aussi a I’évaluation par les pairs. Il existe ainsi une
hiérarchie entre les revues (avec évaluation par les
pairs) et entre les maisons d’édition qui fait géné-
ralement consensus dans un domaine. De leur coté,
les références a des documents non publiés, a ca-
ractére institutionnel ou personnel (14 %), seront
sujettes a caution, quel que soit leur role. La cré-
dibilité de ce type de documents, que 1’on désigne
parfois sous I’appellation « littérature grise », sera
fonction de celle de 1’organisation ou de I’individu
qui les a produits ou validés, par exemple quand
un auteur diffuse dans son site personnel le texte
d’une de ses communications dont le contenu, ou
a tout le moins un résumé, a été évalué. Mais il est

parfois difficile d’établir exactement qui est respon-
sable d’un document auquel on accéde, ou encore
dans quel contexte ou a quelles fins il a été rédigé.
En régle générale, un document dont |’origine ou
la nature est incertaine ne devrait pas étre cité. Les
références a des articles dans des revues sans éva-
luation par les pairs (ou encore dans des magazines,
ou méme des journaux), de méme que les informa-
tions obtenues de communications privées avec
des individus bien identifiés (par exemple, I’auteur
d’un article cité ou une personne occupant un poste
officiel dans une organisation) seront admissibles,
mais uniquement pour les roles N2c¢ et N3 (voir ta-
bleau I).

Tableau Il. Références dans les articles de la RITPU : catégories
de ressources ou documents cités, avec proportion en ligne

Catégorie de documents Total* En ligne**
n % n
du total (% dans la
catégorie)
Publiés
Articles 733 35% 101 (14 %)
Livres 442 21% 2 (<1%)
Chapitres de livres 196 10 % 7 (4%)
Communications (dans 153 7% 32 (21%)
des Actes)
Total partiel 1524 73% 142 (9%)
— Documents publiés
Non publiés
Documents 209 10 % 121 (58 %)
institutionnels
(rapports, etc.)
Communications (non 92 4% 26 (28 %)
dans des Actes)
Documents personnels 74 4% 63 (85%)
Théses et mémoires 57 3% 10 (18 %)
Autres 4 <1% 3 (75%)
Total partiel - 436 21% 223 (61 %)
Documents non publiés
Sites web / ressourcesen 108 5% 108 (100 %)
ligne
TOTAL 2068 100 % 473 (23 %)

*  Duvol. 1,n°1(2004) au vol. 6, n° 1(2009).

** Documents uniquement accessibles en ligne, ou dont une version en ligne

a été employée.
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Tout ce qui précede s’applique aux documents tant
imprimés qu’en ligne (voir cependant Lankes, 2008,
pour une discussion particulieérement éclairante sur
la crédibilité des documents a 1’¢re du web). Tou-
tefois, certains types de documents se retrouveront
majoritairement en une seule version : soit impri-
mée, tels les livres?, soit en ligne, tels les docu-
ments institutionnels ou personnels, qui constituent
dans la RITPU plus de 80 % des références a des
documents en ligne. De méme, certains roles seront
plus souvent joués par des documents imprimés,
comme I’établissement des fondements du sujet de
I’article (role N1), en général attribué a des livres,
tandis que d’autres seront nécessairement joués par
des sites web, ou des ressources ou documents en
ligne, notamment quand ceux-ci constituent des
objets d’¢tude pour Darticle (role N3). Songeons
aussi aux documents officiels des gouvernements
ou organisations, dont les versions imprimées,
quand elles existent toujours, ont pratiquement per-
du leur intérét du moment qu’une version en ligne
est accessible. De leur coté, les références aux tra-
vaux de recherche pertinents (roles N2a et b, N4 a
No6) se retrouveront aussi bien dans des documents
imprimés qu’en ligne (revues surtout). A cet égard,
soulignons que le nombre de revues scientifiques
uniquementaccessibles en ligne a explosé ces der-
niéres années, comme en témoigne [’analyse de
Baker (2008), fondée sur les données du Directory
of Open Access Journals (http://www.doaj.org), qui
répertorie les revues en acces libre. Ainsi, a la mi-
2010, on comptait 340 revues en acces libre dans le
domaine de I’éducation, dont plus des trois quarts
sont complétement ou partiellement en anglais.

Un troisiéme critere de pertinence des références
est qu’il soit possible, voire assez facile pour un
évaluateur ou un lecteur de consulter le site, la res-
source ou le document cité, idéalement dans la ver-
sion consultée par I’auteur qui les cite. Et ici aussi,
les différences se situent plutdt entre les catégories
de documents qu’entre les modes de diffusion.

D’une part, certains documents imprimés, par
exemple ceux que produisent les organisations,
ou encore les textes de communications distribués
en version imprimée aux participants, lors d’un

congrés ou d’un colloque, peuvent parfois étre trés
difficiles, voire quasi impossibles a obtenir. De tels
documents ne devraient pas étre cités, sauf s’ils
sont vraiment essentiels a la compréhension ou
a I’évaluation de I’article. La notice devrait alors
expliquer comment le document peut étre obtenu;
dans le pire des cas, elle devrait indiquer qu’une co-
pie du document peut étre obtenue de 1’auteur qui
le cite. Cependant, comme de plus en plus de ces
documents sont accessibles en ligne, méme quand
il en existe une version imprimée, la référence a
la version en ligne régle automatiquement le pro-
bléme de I’accessibilité. A cet égard, méme si les
consignes aux auteurs des revues (et les principaux
formats de références) ne I’interdisent pas, il est dif-
ficile de justifier le fait de citer une communication
a laquelle n’est associé aucun texte, méme un sim-
ple résumé, imprimé ou en ligne. Dans les articles
de la RITPU (voir tableau II), pres des trois quarts
des communications citées n’€taient ainsi associées
a aucun document, soit explicitement, soit parce
que le document cité par 1’auteur (par exemple,
des actes de conférence) se révélait introuvable?.
On voit difficilement comment un lecteur pourrait
tirer profit d’une telle référence, ou comment un
évaluateur pourrait vérifier quune communication
joue réellement un des roles indiqués au tableau I.
Dans le méme ordre d’idées, on peut se questionner
sur I’intérét d’une référence a un diaporama de type
PowerPoint, qui risque de perdre une bonne partie
de son sens en I’absence des commentaires du pré-
sentateur. Tout au plus ne devrait-on le faire que
lorsque la présentation est la seule source de don-
nées ou d’informations précises n’ayant pas encore
été diffusées, en gardant a 1’esprit que le contexte
et les méthodes d’obtention de ces données ou in-
formations n’y seront généralement pas décrits de
manicre détaillée.

D’autre part, entre le moment ou 1’auteur qui cite
un document en ligne 1’a consulté et celui ou un
évaluateur ou un lecteur désire I’examiner, le docu-
ment peut avoir ét¢ modifi¢ substantiellement, ou
encore ne plus étre accessible en ligne. C’est 1a un
enjeu majeur touchant une bonne partie des docu-
ments en ligne. Il mérite qu’on s’y attarde.
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Le caractére éphémere des
documents en ligne et des
adresses URL

Plusieurs études ont mis en évidence et quantifié
le caractére éphémere des références a des docu-
ments et ressources en ligne dans les textes scienti-
fiques. La plupart portaient sur des ensembles plus
ou moins vastes de revues (entre 2 et 800, avec ou
sans €chantillonnage) en sciences humaines et so-
ciales (Casserly et Bird, 2003; Chen et al., 2009;
Dimitrova et Bugeja, 2007; Ho, 2005; Russell et
Kane, 2008) ou en sciences de la nature (Aronsky,
Madani, Carnevale, Duda et Feyder, 2007 et tra-
vaux cités; Chartron et Caillon, 2008; Dellavalle et
al., 2003).

Ces études ont d’abord révélé que les références en
ligne ne forment qu’une faible proportion des réfé-
rences, soit entre quelques dixiemes de pourcent et
quelques pourcents, sauf dans certaines revues dont
I’objet touche de prés les technologies de I’infor-

mation. Dans ce cas, des proportions allant jusqu’a
40 % ont été observées; cette proportion s’éleve a
23 % pour la RITPU (voir tableau II).

Pour ce qui est du caractére éphémere des adres-
ses URL, les résultats de ces études, qui varient ici
aussi beaucoup selon les domaines, permettent de
tirer deux constats généraux :

une fraction non négligeable des liens, trés
variable selon les études et pouvant excéder
10 %, sont déja inactifs au moment ou parais-
sent les articles®;

la demi-vie des adresses URL, soit le temps
écoulé entre la parution de [’article et le mo-
ment ou la moitié des liens sont devenus inac-
tifs, est elle aussi trés variable, se situant géné-
ralement entre trois et cinq ans.

La figure 1, qui présente dans un méme graphique
I’ensemble des résultats des études citées plus haut
et les données correspondantes pour la RITPU, il-
lustre cette grande variabilité; la droite correspond
a une demi-vie de quatre ans.

50% © Hester, cité par Olfson (2005)
° | ® Delavalle (2003) A A
1| O Casserly (2003) Fo) A
A Falagasa (2008)
40% 1=
° | A Dimitrova (2007) a8
1A RITPU (2010) °
5 30% A A
3
20% A
° ®
10% &
' / .\
0% o 7 —r—Tr—TTrTTr T
0 10 20 30 40 50
Délai depuis la publication (mois)

Figure 1. Accroissement du taux de liens inactifs dans les
références en fonction du délai écoulé depuis la publication
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Ces ¢tudes ne fournissent toutefois pas la ventila-
tion des références vérifiées selon le type de do-
cuments. Cette donnée pourrait expliquer en partie
ces différences, si 1’on suppose que cette ventila-
tion varie selon les domaines, et qu’elle a pu éga-
lement varier dans le temps, les études ayant été
menées a diverses périodes entre 2003 et 2006°. De
plus, certaines d’entre elles (Casserly et Bird, 2003;
Dellavalle et al., 2003; Falagasa, Karveli et Tritsa-
roli, 2008) vont au-dela de la simple constatation
de I’inactivité des liens (c.-a-d. de 1’adresse URL
fournie dans la référence), pour vérifier si le docu-
ment lui-méme est accessible a une autre adresse.
Ces études, de méme qu’une analyse des références
du premier volume de la RITPU, indiquent (voir
tableau III) qu’entre 50 % et 90 % des références
dont ’adresse URL est inactive peuvent étre retrou-
vées rapidement (entre quelques secondes et quel-
ques minutes selon les références) par une combi-
naison de diverses techniques de recherche : dans le
site, avec Google, ou encore dans I’archive Internet
Wayback Machine (http://web.archive.org).

Tableau Ill. Récupération des références avec liens inactifs a
I'aide de diverses techniques, pour la RITPU et selon trois études
couvrant divers domaines

Soulignons qu’aucune de ces études ne vérifiait
la stabilité du contenu lui-méme des ressources et
documents cités. Il faut dire que cet enjeu touche
avant tout les sites web et pages web « traditionnel-
les », en format HTML, et trés peu les documents
de type article, communication ou rapport, souvent
en format PDF.

Quelques auteurs ont soulevé les enjeux pour la
communication scientifique de ce caractére éphé-
mere des références en ligne et ont proposé quel-
ques mesures susceptibles d’en limiter les consé-
quences indésirables. Pour ce qui est des adresses
URL, on souligne la responsabilité¢ ultime des re-
vues en la matiére, en suggérant quelques pratiques
a leur intention, dont :

—  intégrer la vérification des références (incluant
les adresses URL) au processus d’évaluation
et de révision des textes (Meyer, 2008)¢;

—  maintenir a jour les liens dans les articles déja
parus, en invitant les lecteurs a signaler les
liens inactifs (Ho, 2005);

Etude Délai depuis Liens Inactifs apres recherche... Proportion
laparution inactifsau  dans + Wayback de références

(mois) départ lesite  TO00dle - hine récupérées

Articles de la RITPU (2010) 56 38% 5.0.% 1% 5% 87 %

Casserly (2003) - 34 revues en 27 B% 8% 7% 10% 77%

sciences de l'information

Delavalle (2003) - 3 revues en 15 8,9% 5.0. 8,6 % 43% 52%

sciences biomédicales

Falagasa (2008) — 2 revues en 3 390 220 149 S o 90 %

sciences biomédicales

*

les documents qui y sont toujours hébergés.

La recherche avancée dans Google permet également, et beaucoup plus rapidement qu'une recherche dans le site, de retrouver

—  insister aupres des auteurs pour qu’ils fournis-
sent des références complétes et vérifient les
adresses URL au moment de soumettre la ver-
sion finale de leurs articles;
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— indiquer le DOI (digital object identifier; Bus-
ser, 2008) du document, lorsque celui-ci existe
bien str.

Pour ce qui touche Ia stabilité du contenu des do-
cuments en ligne, certains, comme Raiche et Noél-
Gaudreault (2009), demandent de ne pas inclure
de références a des documents dont le contenu est
susceptible de changer. D’autres proposent plutot
que les auteurs conservent une copie (imprimée ou
numérique) de chaque document en ligne cité (Olf-
son et Laurence, 2005; Wilson, 2003) pour trans-
mission éventuelle aux lecteurs intéressés, lorsque
I’original a disparu. Cette copie pourrait méme étre
transmise a la revue, voire hébergée (si en version
numérique) sur un serveur dédi¢ (Dimitrova et Bu-
geja, 2007). Cependant, a ma connaissance, aucune
revue n’a appliqué ce genre de mesure. Tous insis-
tent par ailleurs sur la nécessité d’indiquer la date
de consultation du document ou de la ressource, ce
que tous les formats de notices ne prévoient pas,
mais qui est de toute fagon de moins en moins per-
tinent, sauf pour certains types de ressources ou de
documents.

On peut toutefois se demander si la mise en place
de ces mesures, dont certaines impliqueraient des
systemes lourds a gérer, est vraiment nécessaire.
Certes, on peut souhaiter que les lecteurs puissent
toujours accéder directement a un document cité en
cliquant sur I’adresse URL indiquée dans la notice.
Mais si I’on songe aux documents imprimés, pour
lesquels il faut se déplacer en bibliothéque ou lo-
ger une demande de prét entre bibliothéques, pour
parfois étre avisé apres un assez long délai que le
document n’est pas disponible, on peut soutenir
qu’une simple recherche dans Google avec le ti-
tre du document constitue une solution tout a fait
acceptable. Ce genre d’opération qui, on 1’a vu,
permet de retracer une grande partie des références
dont I’adresse est inactive, peut méme étre automa-
tisé; certaines revues le font déja au moyen d’un
bouton ou d’un hyperlien textuel placé a la suite de
chaque notice (Chartron et Caillon, 2008).

Pour ce qui est du probléme de la stabilit¢é du
contenu de certains types de documents en ligne,

ou méme de sites, lorsqu’il serait nécessaire de les
consulter dans le méme état que [’auteur qui les a
cités, la seule solution déja en place est la Wayback
Machine, qui ne répertorie toutefois pas tous les si-
tes dans leur entiéreté. Pour ces cas, somme toute
assez peu fréquents, il serait utile de sensibiliser les
auteurs a I’intérét de conserver une version des do-
cuments ou des sites (du moins, de leurs pages per-
tinentes) pour pouvoir soit y retourner eux-mémes,
soit les transmettre sur demande a un lecteur qui en
fait la demande.

Les normes de I’APA pour les
documents en ligne

Les documents et ressources en ligne peuvent donc
en toute légitimité étre cités dans un texte scien-
tifique, mais certaines catégories d’entre eux sont
assujetties a des conditions. Les principales normes
touchant les références ont d’ailleurs été adaptées
pour inclure ce type de références. On a mention-
né plus haut celles de I’APA, qui a fait figure de
pionniére dans la prise en compte de ce mode de
diffusion de I’information et qui met réguli¢rement
a jour ses normes de publication dans un site qui
leur est consacré (http://apastyle.org). Ainsi, on y
a reconnu la place grandissante occupée par des
documents stables, généralement en format PDF,
de méme que les nouveaux formats de diffusion,
non seulement les revues et les livres en ligne, mais
aussi les blogues, de méme que Facebook et Twit-
ter (Lee, 2009). Notons également 1’élimination
de la mention « En ligne », redondante au vu de la
présence du terme « Récupéré » et du « http:// » de
I’adresse URL, de méme que I’omission de la date
de consultation (appelée plus justement « récupé-
ration ») pour les documents stables par nature,
tels les rapports officiels des organismes publics ou
parapublics et les articles des revues en ligne, et
méme les billets de blogues. Il convient de noter
a cet égard qu’aucun des exemples de notices de
documents en ligne que contient la derniére édition
du Publication Manual (APA, 2010, chap. 7) n’in-
clut cette information, méme pour des documents
personnels (« informally published or self-archi-
ved »).
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Les Caractéristiques des normes APA Originales |

concernant les documents en ligne ont été conser-
vées dans [’adaptation francaise utilisée par la RIT-
PU, a quelques variantes pres :

— Nous systématisons la pratique d’indiquer
non pas uniquement la date, lorsque re-
quis, et I’adresse URL, mais aussi la nature
du site qui héberge le document, informa-
tion apparemment facultative si I’on en croit
les exemples du Publication Manual (APA,

2010, chap. 7). Cela se fait soit en indiquant
le nom du site (par exemple : « Récupére le
10 mars 2010 du site APA Style : http://www.
apastyle.org/learn/fags »), soit en le décrivant
en quelques mots, sans répéter une informa-
tion déja présente dans la notice. Le but visé
est de permettre au lecteur de se faire rapi-
dement une idée du caractére plus ou moins
institutionnel (ou, au contraire, personnel) du
mode de diffusion. La section a) de la figure 2
fournit quelques exemples de cette pratique.

a) Description du site
Récupéré du site de l'association : http://www.zzz...

Récupéré du site de la revue : http://www.zzz...

Récupéré le 10 avril 2010 du site Archipel, I'archive de publications électroniques de
I'UQAM : http://www.zzz...

Récupéré du site du centre de recherche LICEF : http://www.zzz...

Récupéré le 10 avril 2010 du site personnel de I'auteur : http://www.zzz...

et/ou peu lisible
Baluteau, F. et Godinet, H. (2006). Cours en ligne a I'université [CELU]. Usages des liens

Archive : http://www.unesco-iicha.org
Busser, N. (2008, 12 juin). DOI. Récupéré le 13 avril 2010 du site du Réseau des

http://w3.u-grenoble3.fr/espace pedagogique/taches-internet.pdf
Marr, P. M. (2000). Grouping students at the computer to enhance the study of British

Commentaires

En général, I'association est déja nommée dans la
notice.

Le nom de la revue est déja inclus dans la notice.
On estime que le document peut étre modifié.

Ou suppose ici que le nom du centre n'est pas déja
nommé dans la notice.

On estime que le document peut étre modifié.

b) Localisation dans le site d’'un document dont I'adresse URL est trés longue

Adresse de la page d'accueil de la section

hypertextuels et curriculum connexe (rapport de recherche). Lyon : Institut national de mentionnée.

recherche pédagogique (INRP). Récupéré du site de l'institut, section Ressources et services :

http://www.inrp.fr/portail-ressources

Bekele, A. (2001). Quelques réflexions sur les universités africaines : la quéte pour une Adresse de la page d'accueil du site.

main-d‘ceuvre qualifiée. Bulletin de I'lnstitut international de I'UNESCO pour le renforcement
des capacités en Afrique (IIRCA), 3(3), 2-7. Récupéré du site de l'institut, section Newsletter

Adresse de la page d'accueil du site. Le document a

documentalistes en sciences de la vie du CNRS (France), section Fiches pratiques — Divers : été modifié depuis sa rédaction selon ce quiindique
http://redovie.cnrs.fr la page; il pourrait Iétre dans I'avenir.

¢) Utilisation du DOI

Mangenot, F. et Penilla, F. (2009). Internet, taches et vie réelle. Le Frangais dans le monde Article diffusé en ligne par une revue payante, mais
/ Recherches et applications, 45, 82-90. Récupéré le 6 mai 2010 du site d'un des auteurs : avec une version accessible gratuitement .

Article diffusé en ligne par une revue payante, avec

literature. English Journal, 90(2), 120-125. doi:10.2307/821228 DO, sans version gratuite.
Meyer, C. A. (2008). Reference accuracy: Best practices for making the links. Journal of Article diffusé par une revue en ligne en accés libre,
Electronic Publishing, 17(2). Récupéré du site de la revue : http://dx.doi.org/10.3998/3336 avec DOI.

451.0011.206

Figure 2. Exemples illustrant 'adaptation des normes de I'APA pour les documents en ligne
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Cette information est un des éléments importants
pour 1’évaluation de la crédibilit¢ d’un document;
elle se fait entre autres au moyen de I’analyse de
I’adresse URL. Mais cette opération est souvent
imprécise, car des structures d’adresses URL sem-
blables, par exemple dans un domaine appartenant
a une université, peuvent renvoyer a des sites de
nature totalement différente.

—  Lorsque I’adresse URL est peu lisible, par
exemple parce qu’elle est trés longue ou prend
la forme d’une requéte dans une base de don-
nées, nous suggérons d’ajouter a la suite du
nom ou de la description du site le nom de la
section, ou la séquence de noms de sections
et sous-sections ou se retrouve le document.
Cela permet non seulement de préciser la na-
ture du document, mais également de rempla-
cer son adresse URL par celle, plus bréve et
plus explicite, d’une page de niveau supérieur
qui y donne acces. La section b) de la figure 2
présente quelques exemples de cette pratique.

— Nous modifions la consigne qui prévoit le
remplacement de 1’adresse URL du document
par le DOI ou, lorsque celui-ci n’est pas dé-
fini et que I’article n’est pas en acces libre,
par I’adresse URL de la page d’accueil de la
revue. Méme si le DOI présente I’immense
avantage de la pérennité, en comparaison de
I’adresse URL, le fait qu’il renvoie automati-
quement au site de la revue, et a lui seul, res-
treint ’intérét de I’hyperlien, pour les articles
payants, aux seuls détenteurs d’un abonne-
ment. Mais beaucoup d’articles parus dans des
revues a acces payant possédent aussi une ou
des versions en acces libre, qu’une recherche
dans Google (ou Google Scholar) avec le ti-
tre permet en général de repérer rapidement.

La RITPU, signifiant ainsi son parti pris en faveur
de I’accés libre, suggere d’indiquer dans les notices
des articles en ligne payants, en plus du DOI quand
il est défini, I’adresse URL d’une éventuelle ver-
sion gratuite’ (voir figure 2, section c). Cet ajout est
en accord avec la consigne émise par I’APA (2010,

p- 187) d’ajouter dans la notice « as much elec-
tronic retrieval information as needed for others
to locate the sources you cited », pour peu qu’on
accepte d’étendre la notion de « localiser » a celle
de « consulter ». De plus, avec le mode de descrip-
tion du site présenté plus haut, le lecteur peut sa-
voir d’emblée s’il s’agit de la version « officielle »
diffusée par la revue ou d’une autre version. Il lui
incombe, le cas échéant, de vérifier ce que le site ou
I’auteur indique quant a d’éventuelles différences
entre les deux versions.

Les listes de références des articles de la RITPU
de ce numéro et des suivants, dont particulierement
celle du présent article, qui contient des références
a une grande variété de documents, fournissent
d’autres exemples d’application a divers types de
documents en ligne de I’adaptation des normes
APA adoptée par la RITPU.

Conclusion

Les références aux documents en ligne peuvent
jouer les roles dévolus aux références dans les tex-
tes scientifiques aussi bien que les références tra-
ditionnelles aux documents imprimés. D’ailleurs,
un document ou une ressource devant étre cité ou
méritant de I’étre peut trés bien étre uniquement
accessible en ligne. Mais il faut tenir compte de
certains enjeux propres aux documents en ligne : la
crédibilité des documents dits personnels, ou dont
le caractere institutionnel est flou, de méme que le
caractere éphémere des adresses URL et, dans une
moindre mesure, des ressources et documents eux-
mémes. Pour ce qui est de la crédibilité, il suffit
de réserver I’'usage de références aux documents
moins crédibles, qui risquent par ailleurs de former
une minorité des documents en ligne cités dans les
textes scientifiques, a des roles ou cette crédibilité
n’est pas importante en soi, par exemple quand le
document fait partie de 1’objet d’étude lui-méme.
Pour ce qui est du caractere éphémere des référen-
ces, la possibilité de retrouver facilement et rapide-
ment les documents dont ’adresse URL est deve-
nue inactive ramene le probléme a des dimensions
comparables a ce que I’on retrouve avec les docu-
ments imprimés, qui ne peuvent eux non plus tous
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étre repérés ou obtenus. Finalement, une légere
adaptation des normes bibliographiques touchant
les références aux documents en ligne suggérées
par I’APA permet de faciliter la tiche non seule-
ment des lecteurs qui veulent tirer profit des recher-
ches documentaires effectuées par les auteurs, mais
aussi celle des évaluateurs qui doivent juger de la
qualité et de la pertinence des références.

Cet article constitue en partie une réaction a une
proposition lancée publiquement dans une autre re-
vue québécoise en éducation (Raiche et Noél-Gau-
dreault, 2009); il la compléte pour ce qui concerne
les références aux documents en ligne. Les conseils
et consignes qu’on y trouve s’adressent d’abord
aux personnes qui désirent soumettre un texte a la
RITPU, mais tout auteur d’un document scientifi-
que ou universitaire en langue francaise, a tout le
moins dans les domaines ou I’on emploie les nor-
mes de I’APA, pourra s’en inspirer pour améliorer
cette dimension de son texte.

Cependant, I’article laisse entier le probléme de la
non-existence d’une version frangaise officielle des
normes de I’APA, qui ouvre la porte a une proli-
fération d’adaptations frangaises de ces normes. Il
serait pertinent d’explorer comment une version
frangaise officielle — ou a tout le moins standard —
de ces normes pourrait étre ¢laborée. Soulignons
que selon ’APA (2010, p. xiv), on retrouve déja
des adaptations en espagnol, portugais, coréen,
chinois et plusieurs autres langues, non précisées
cependant. Les directeurs des revues francophones
en éducation sont invités a s’associer pour mettre
en branle les démarches nécessaires, notamment
aupres de I’APA, pour mener a bien cette opéra-
tion.
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L’auteur tient a remercier Alex Francis pour ses
commentaires pertinents et ses précieuses sugges-
tions.

(Notes)

1 . Dans cet article, la notion de « texte
scientifique » inclut les textes, aussi qualifiés
de «savants» ou «scholarly »), qui
relévent des sciences humaines et sociales.

2 . On ne considére pas ici le phénomene du e-
book (c’est-a-dire les livres en version électronique
congus pour un appareil de lecture spécialisé), dont
le mode de commercialisation s’apparente davantage
a celui des livres en format traditionnel imprimé.

3 . Dans ce contexte, « introuvable » signifie que
le document n’a pu étre repéré au terme d’une
recherche d’au moins 20 minutes dans Google et
Google Scholar par une personne trés expérimentée
en recherche documentaire dans Internet.

4 . Nousavons également constaté ce phénomene a la
RITPU, ou il semble que plusieurs auteurs ne vérifient
pas les adresses URL au moment de soumettre la
version finale de leur article, dont la rédaction (et,
a plus forte raison, la recherche documentaire)
a souvent débuté plus d’un an auparavant.

5 . On peut aussi invoquer 1’accroissement entre
2002, année ot les données des plus anciennes études
citées ont été recueillies, et 2006 de la proportion de
références a des documents en format PDF, en principe
plus stables que des pages web. Rappelons en effet que
les documents en format PDF n’ont été indexés par
Google qu’a partir de février 2001 (Sullivan, 2001).

6 . La RITPU a mis en application cette
suggestion : toutes les références sont soigneusement
vérifiées et corrigées avant le retour a I’auteur
de la version révisée sur le plan linguistique.

7 . Lorsqu’unarticle en acces libre posséde un DOI,
on peut faire d’une pierre deux coups en incluant le
DOI dans I’adresse URL au moyen du format http://
dx.doi.org/xx.yyyy..., ot « XX.yyyy... » est le DOL.
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Recherche scientifigue avec données empiriques

Résumeé

Introduction : L’utilité et la pertinence de la pré-
sentation PowerPoint proposée aux étudiants dans
les classes universitaires ne font pas consensus.
Objectifs du projet : Documenter 1’usage de la
présentation PowerPoint dans les classes univer-
sitaires et les perceptions des professeurs et des
étudiants a son égard. Méthode : Une stratégie de
recherche mixte a permis d’étudier les présenta-
tions PowerPoint congues par douze professeurs,
leurs perceptions et intentions pédagogiques, puis
les perceptions d’étudiants relativement a 1’impact
de PowerPoint sur leur processus d’apprentissage.
Ces perceptions des participants ont été regroupées
sous quatre thémes : gestion des contenus, attention
des étudiants en classe, communication et prise
de notes pendant les cours. Résultats : Plusieurs
professeurs et étudiants constatent une utilisation
systématique de cette technologie dans les classes
universitaires, technologie qui semble cependant
installer une distance néfaste pour I’apprentissage
entre le professeur et ses étudiants. Plusieurs en
apprécient les qualités plus techniques, mais peu
la reconnaissent comme un facilitateur de I’ap-
prentissage. La présentation électronique semble
regrouper tous les défauts de ses qualités, quand
les perceptions des intentions pédagogiques et des
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apprentissages sont étudiées. Conclusions : La
pertinence pédagogique de PowerPoint demande
a étre revisitée pour s’assurer d’une utilisation qui
répond réellement aux intentions pédagogiques des
professeurs, en toute conscience de ses forces et la-
cunes dans le processus de communication avec les
¢tudiants et leur apprentissage.

Mots clés

Technologie PowerPoint, apprentissage en milieu
universitaire

Abstract

Introduction: The usefulness and relevance of the
PowerPoint presentation given to students in uni-
versity classes do not make consensus. Objectives:
To document the use of PowerPoint presentations
in university classes and explore teachers’ and
students’ perceptions about it. Method: A mixed
research strategy was used to study PowerPoint
presentations designed by twelve teachers, their
perceptions and educational intentions, and percep-
tions of students about the impact of PowerPoint on
their learning process. These perceptions of the par-
ticipants were grouped under four themes: content
management, student attention in class, communi-
cation and taking notes during class. Results: Seve-
ral teachers and students find the use of this techno-
logy to be systematic, however creating a distance
between the teacher and students that seems bad for
learning. Many appreciate its technical qualities,
but few recognize it as a facilitator of learning. The
electronic presentation appears to gather all the de-
fects of its qualities, when perceptions of teaching
intentions and learning are studied. Conclusions:
The educational relevance of PowerPoint needs to
be revisited to ensure a use that really meets the
pedagogical intent, with awareness of its strengths
and weaknesses in the communication with stu-
dents and their learning process.

Keywords

PowerPoint presentation, learning at the university

Introduction

A I’ére de I’avancée rapide des technologies de I’in-
formation et de la communication, I’'une d’elles de-
meure incontournable a I'université : la présentation
¢électronique. Les classes multimédias, la facilité
d’exploitation des logiciels, voire [’habitude expli-
quent qu’elle semble encore indispensable a toute
présentation devant public (Cyphert, 2004). Il est es-
timé que mondialement, plus de 250 millions d’or-
dinateurs hébergent PowerPoint et que quotidien-
nement, plus de 30 millions de présentations sont
réalisées (Goldstein, 2003; Mahin, 2004; Simons,
2004). Parmi les stratégies pédagogiques, la présen-
tation €lectronique serait la plus appréciée et la plus
utilisée par les professeurs universitaires nord-amé-
ricains (Peluchette et Rust, 2005). Cependant, les
études relatives a son impact sur la communication
entre professeurs et étudiants, sur la démarche d’ap-
prentissage, 1’appréciation des cours et la réussite
scolaire demeurent partagées (Clark, 2008; Craig
et Amernic, 2006; Parker, Bianchi et Cheah, 2008;
Susskind, 2005). La question demeure : Dans quelle
mesure la présentation électronique ayant lieu en
salle de classe universitaire atteint-elle les visées
pédagogiques des professeurs qui [ utilisent?

Le lecteur trouvera ici une bréve analyse documen-
taire portant sur la présentation ¢électronique, suivie
de la méthodologie et des résultats d’une étude,
réalisée par les auteurs, portant sur les perceptions
d’étudiants et de professeurs universitaires, soute-
nus d’observations en salle de classe, sur 1'utilisa-
tion de la présentation PowerPoint. La discussion et
la conclusion proposent ensuite les constats décou-
lant des résultats et quelques pistes de réflexion.

Analyse documentaire

Dans le rapport concluant le World Economic Fo-
rum 2008, les technologies de I’information et de
la communication (TIC) sont qualifiées de moteurs
essentiels d’éducation, de croissance et de moder-
nisation des nations (Dutta et Mia, 2009). Parmi les
134 pays étudiés dans ce rapport, le Canada se situe
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au 10°rang du Networking Readiness Index Ran-
king, ce qui révele une nation a la fine pointe des
TIC. Cependant, dans nos salles de classe univer-
sitaires, une technologie utilisée depuis plus de 20
ans ne se fait ni déloger ni supplanter : la présenta-
tion électronique ou présentation PowerPoint. Elle
est encore la préférée des professeurs, mais elle a
¢té trop peu €tudiée pour ses qualités pédagogiques
(Craig et Amernic, 2006; Peluchette et Rust, 2005;
Verpoorten et Feyens, 2005).

Du tableau noir a la présentation
PowerPoint

En 1987, Gaskins et Austin, explorant de nouvel-
les interfaces graphiques pour créer du matériel
de présentation inédit, congoivent le premier outil
de présentation électronique, Presenter, renommé
PowerPoint par Microsoft Corporation. D’abord
destinée aux utilisateurs d’Apple, la premicre ver-
sion Windows est créée en 1990, suivie de nom-
breuses versions plus sophistiquées. PowerPoint
s’est alors rapidement répandu dans le monde de la
technologie éducative; le professeur 1’utilisant au
début des années 1990 était un pionnier, alors que
celui qui ne I'utilise pas aujourd’hui fait exception
(Susskind, 2005).

Depuis I’arrivée de PowerPoint a I’université, cher-
cheurs et éducateurs se sont intéressés a I’ordinateur
en classe (Boulet, 1984; Boulet, Bégin et Chevrier,
1985), a I’environnement informatique (Lee, 1997),
aux standards de présentation (Doyle, 2000; Hlynka
et Mason, 1998; Verpoorten et Feyen, 2005) ou aux
directives de communication (Bender, 1997). Ces
¢tudes ont été suivies de plusieurs autres sur I’ap-
prentissage et la pédagogie avec PowerPoint, peu
étant concluantes : « This technology is very seduc-
tive and can end up defeating the whole purpose
of your presentation [...] which is clear, effective
communication. » (Bender, 1997, p. 213).

Présentation électronique et apprentissage

Plusieurs études relatives a I’impact de la présenta-
tion électronique sur I’apprentissage des étudiants
soutiennent qu’elle ne favorise pas la réussite sco-
laire (Bartsch et Cobern, 2003; Bushong, 1998; Lee,
Gillan et Harrison, 1996; Rankin et Hoaas, 2001;
Szabo et Hastings, 2000). Susskind (2005, 2008)
étaye cette position, a la suite de deux études com-
parant des étudiants participant a un méme cours
avec un méme professeur, avec et sans PowerPoint,
démontrant que |’apprentissage n’est influencé
d’aucune fagon par la présentation électronique,
pas plus que les résultats scolaires des étudiants,
leur assiduité en classe ou leur participation pen-
dant les cours. Certains, plus radicaux, la qualifient
de désastre cognitif tuant toute créativité et habileté
de réflexion chez 1’étudiant. Tufte (2003) décrie
I’orientation d’apprentissage linéaire que propose
PowerPoint, fragmentant 1’information, la privant
du sens que lui confeére sa complexité naturelle,
hiérarchisant artificiellement les concepts, simpli-
fiant a outrance les contenus.

Villeneuve (2004) soutient que peu d’études ont dé-
montré rigoureusement que ’utilisation de Power-
Point ne favorise pas la réussite scolaire. Il pro-
pose une liste de recommandations pour améliorer
les présentations en milieu scolaire. Verpoorten et
Feyens (2005), reprenant ces recommandations
dans une formation destinée aux professeurs, re-
marquent une amélioration de la qualité des présen-
tations apres la formation. Tous trois s’accordent
cependant pour dire que les principes découlant de
ces recommandations sont insuffisamment théori-
sés ou testés : « [...] le lien entre la qualité d’une
présentation PowerPoint et [...] I’efficacité¢ péda-
gogique reste a préciser » (Verpoorten et Feyens,
2005, p. 56). D’autre part, plusieurs affirment que
PowerPoint est apprécié des étudiants (Apperson,
Laws et Scepansky, 2008; Cassady, 1998; Clark,
2008) et qu’il a un impact positif sur leurs appren-
tissages (Clark, 2008; Craig et Amernic, 20006;
Kask, 2000; Lowry, 1999; Mantei, 2000; Siegle
et Foster, 2000). Il améliorerait la motivation et la
collaboration (Marr, 2000), I’intérét (Clark, 2008;
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Mantei, 2000) et I’attitude face aux cours (Suss-
kind, 2005). Selon Szabo et Hastings (2000), il
permettrait d’éviter certains comportements déran-
geants des étudiants pendant les cours et favorise-
rait I’assiduité en classe.

Présentation électronique et pédagogie

Pour le professeur, la présentation PowerPoint of-
frirait quelques avenues pédagogiques intéressan-
tes. Elle permettrait une gestion efficace du temps
de présentation (Daniels, 1999; Mantei, 2000),
aidant le professeur a structurer ses cours (Hlyn-
ka et Mason, 1998) et a concevoir des synthéses
claires (Lowry, 1999). L’utilisation adéquate de
PowerPoint donnerait aux étudiants le sentiment
d’étre en présence d’un professeur organisé, qui
veut faciliter 1’étude (Frey et Birnbaum, 2002), qui
veut proposer un point de départ aux discussions
en classe (Clark, 2008) et qui simplifie la prise de
notes (Susskind, 2008).

Clark (2008) souligne que 1'utilisation de la présen-
tation électronique ne doit pas €tre 1’objet méme du
cours, mais bien le point de départ d’une pédagogie
plus constructiviste, sollicitant la réflexion. Il sou-
tient, de méme que Susskind (2008) et Apperson
et al. (2008), que la présentation PowerPoint doit
étre de qualité, bien structurée et judicieusement
utilisée pour soutenir le discours du professeur et
maintenir I’intérét des étudiants. Autrement, elle
peut facilement saboter le processus pédagogique
et nuire a la communication.

Objectifs de la recherche

La question a la base de cette étude était : Dans
quelle mesure la présentation électronique, ayant
lieu en salle de classe universitaire, atteint-elle les
visées pedagogiques des professeurs qui [ 'utilisent?
Elle s’est précisée avec trois objectifs de recher-
che : 1) documenter I'utilisation de la présentation
PowerPoint en classe a ['université; 2) explorer les
intentions pédagogiques des professeurs qui l'uti-
lisent; 3) documenter la satisfaction des étudiants
relativement a cette stratégie, de méme que leur
perception de son impact sur leur apprentissage.

Méthodologie

Une stratégie de recherche mixte a été retenue pour
compléter I’é¢tude : quantitative pour établir le profil
des participants et des présentations électroniques,
de méme que la qualité des présentations, qualita-
tive pour explorer les perceptions des étudiants et
des professeurs. Aprés approbation éthique dans
les universités d’Ottawa, de Moncton et du Québec
en Outaouais, le projet a été subventionné par le
Centre de pédagogie universitaire et la Faculté des
sciences de la santé de 1I’Université d’Ottawa.

Population a I’étude et constitution de
I’échantillon

La population étudiée regroupe professeurs et étu-
diants universitaires vivant au quotidien la présen-
tation ¢électronique. Un échantillon de convenance
de 12 professeurs enseignant dans les universités
ci-haut mentionnées est constitué. Les critéres d’in-
clusion sont : enseigner au moins un cours de trois
crédits au premier cycle, en frangais, et utiliser
PowerPoint depuis plus d’une session. Les invi-
tations a participer sont acheminées par courriel
a des professeurs de I’entourage des chercheurs,
qui sont invités a faire suivre I’invitation a quel-
ques collegues. Pendant un cours enseigné par les
12 volontaires, un chercheur se présente en classe,
le professeur s’absentant, et recrute trois étudiants,
constituant ainsi un échantillon de 36 étudiants.

Cuecillette des données

Il est demandé aux professeurs de soumettre le
plan du cours et une présentation qui sera utilisée
lors d’un cours a venir, cours qui sera observé et
partiellement enregistré sur bandes vidéo. Dans
I’heure précédant cette période de cours, un cher-
cheur rencontre le professeur pour une entrevue
semi-structurée! portant sur la présentation électro-
nique. Quelques minutes avant le début du cours, le
chercheur et son assistant prennent place en classe
pour observer toute la période de cours (chercheur)
et pour enregistrer les 20 premieres minutes d’ uti-
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lisation de la présentation ¢électronique (assistant).
Cette limite d’enregistrement était une exigence
du Comité d’éthique en recherche de I’Université
d’Ottawa. Le chercheur présent en classe observe
certains parametres précis pendant toute la période,
a I’aide d’une grille congue a cet effet?.

A la fin du cours, le chercheur rencontre le profes-
seur pour recueillir ses commentaires sur le cours
et sa présentation. Pendant ce temps, 1’ assistant ren-
contre les étudiants recrutés pour recueillir : leurs
caractéristiques sociodémographiques (age, sexe,
domaine de formation, nombre d’années de forma-
tion universitaire, etc.) et leurs perceptions relati-
ves a PowerPoint, globalement d’abord, puis spé-
cifiquement pour la période de cours (appréciation
de I'utilisation de PowerPoint a 1’université, qua-

1 Les axes de ’entrevue ¢étaient : les données
sociodémographiques (age, sexe, domaine de
formation, rang professoral, etc.), les antécédents
d’enseignement (nombre d’années d’expérience
d’enseignement, d’utilisation de PowerPoint, etc.),
les caractéristiques du cours (nombre de crédits,
nombre d’heures chaque semaine, nombre d’étudiants
inscrits, etc.), les caractéristiques de la présentation
utilisée (processus de conception, contenu, nombre de
diapositives, format, etc.), les intentions pédagogiques
(messages a transmettre, place de la présentation
pendant le cours, objectifs d’apprentissage, etc.),
et finalement, les perceptions plus globales du
professeur face a PowerPoint (appréciation du
logiciel, fréquence d’utilisation, perception de
I’importance des présentations électroniques dans le
contexte universitaire, etc.).

2 La grille permet d’observer systématiquement :
I’environnement physique dans la classe (type de
classe, nombre de places, organisation du systéme de
projection, etc.), I’utilisation du matériel informatique
par le professeur, les variations dans ’utilisation de la
présentation pendant le cours, I’environnement social
(les étudiants, leur participation, leurs interactions
avec le professeur, la prise de notes, etc.). Le
chercheur pouvait aussi noter ses impressions plus
subjectives.

lité des diapositives, utilité pour les cours, 1’étude,
la préparation aux examens, 1’apprentissage). La
cueillette des données est suivie de la transcription
des verbatims a I’aide d’ATLAS-ti et de I’informa-
tisation des données quantitatives avec SPSS.

Analyse des données

Les profils des étudiants et des professeurs sont
constitués de I’analyse descriptive des données
quantitatives recueillies en entrevues : distribu-
tions de fréquences (sexe, domaine de formation
ou d’enseignement, nombre de cours enseignés
ou suivis, etc.), moyennes (age, nombres d’heures
de cours, etc.) et corrélations (rang professoral vs
nombre d’années d’expérience d’enseignement,
sexe vs rang professoral, etc.). Les mémes analyses
sont utilisées pour les présentations électroniques
et les diapositives les constituant (nombre de dia-
positives, nombre de mots dans chaque diapositive,
utilisation d’images et de graphiques, qualité¢ des
diapositives, nombre de diapositives vs nombre de
minutes de cours, qualité des diapositives vs intérét
des ¢tudiants, etc.).

Les données quantitatives recueillies lors des ob-
servations en classe sont aussi analysées selon
ces mémes parameétres : les fréquences de certains
comportements (interaction du professeur avec son
matériel informatique, déplacements du professeur
dans la classe, etc.), I’environnement physique des
salles de classe (nombre de places, type de local,
etc.), ’environnement social (nombre d’étudiants,
nombre d’interactions verbales avec le professeur
pendant la présentation, etc.). L’analyse des bandes
vidéo a été réalisée a I’aide d’une grille d’observa-
tion congue a cet effet. Pour les 20 premicres minu-
tes d’utilisation de la présentation par le professeur,
cinq aspects étaient observés : I’entrée en maticre
du professeur (avec la présentation ou non), le nom-
bre de déplacements pour interagir avec le groupe
ou le matériel informatique, le nombre et la nature
des comportements non verbaux démontrant une
interaction avec les étudiants (établir un contact
visuel, s’avancer dans le groupe, donner le temps
aux ¢tudiants de répondre a une question, etc.) ainsi
que le nombre et la nature d’interactions avec le
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matériel pédagogique (ordinateur, écran de projec-
tion, notes manuscrites). Le chercheur observateur
en classe avait pu noter tout changement dans ces
¢léments apres le temps d’enregistrement.

Les données qualitatives sont constituées des ver-
batims des entrevues avec les professeurs et les
¢tudiants, de certaines observations des chercheurs
en salle de classe et de I’observation des enregistre-
ments vidéo. L’étude de contenu est utilisée pour
générer les constats : les verbatims et les observa-
tions sont d’abord épurés pour ne garder que les
contenus en lien avec les objectifs de recherche, les
unités de sens sont déterminées et une catégorisa-
tion est établie pour les regrouper. Les nombreu-
ses sources (professeurs, étudiants et observations)
permettent de produire des inférences relatives a
I’utilisation des présentations électroniques, aux in-
tentions pédagogiques des professeurs et a ’utilité
pergue, par les professeurs et les étudiants.

Résultats

Profil des participants

Des 12 professeurs participants, 8 sont des hom-
mes, autant occupent un poste permanent, a temps
plein, 6 enseignent les sciences humaines et 6 les
sciences, depuis en moyenne 12 ans (minimum : 4,
maximum : 26, écart-type : 7). Ills donnent le plus
souvent deux cours par session; en moyenne six
heures de contact par semaine avec les étudiants
(minimum : 3, maximum : 9, écart-type: 2,3).
Ils utilisent la présentation électronique depuis
en moyenne § ans (minimum : 1, maximum : 19,
¢cart-type : 5,7), mais la majorité n’a jamais suivi
de formation a cet effet (n = 8).

Des 36 étudiants participants, prés des deux tiers
sont des femmes (n = 22), tous sont aux études de
premier cycle dans une des trois universités, 12 en
éducation, 5 en traduction, 4 en ergothérapie, 3 en
psychologie, 3 en génie, 3 en droit, 2 en récréo-
logie, 2 en physiothérapie, 1 en administration et
1 en communication. Ils se répartissent également
en premicre, deuxiéme et troisieme années dans

leur programme de formation, mais cumulent en
moyenne trois années d’études universitaires (mi-
nimum : 1, maximum : 7, écart-type : 1,8).

Cours et salles de classe

Habituellement, le cours est donné pour la deuxiéme
fois ou plus par le professeur (n = 11), compte trois
crédits (n = 10), est obligatoire (n = 10) et réservé
aux étudiants du programme de formation (n =9).
Il est enseigné en approche magistrale (n=11),
pendant en moyenne 150 minutes (minimum : 70,
maximum : 240, écart-type : 54), une fois la semai-
ne (n = 8). Les cours réunissent en moyenne 43 étu-
diants (minimum : 7, maximum : 100, écart-type :
27) et sont enseignés dans deux types de salles : les
amphithéatres (n = 6), grands et pouvant recevoir
plus de 50 étudiants, et les salles réguliéres (n = 6),
plus petites avec tables et chaises amovibles. Le
projecteur est généralement au plafond (n=10),
I’ordinateur dans un cabinet (n = 7), mobile ou non,
sur une table (n =2), ou dans un podium (n =Y5).
L’écran de projection est a ’avant (n = 11), visi-
ble pour les étudiants (n = 12), en pleine lumicre
(n =) ou sous un éclairage tamis¢ (n = 5). Toutes
les classes sont équipées d’autres outils pédagogi-
ques (tableaux, rétroprojecteurs).

Pendant le cours, la prise de notes par les étudiants
varie : aucune dans un seul groupe, quelques mots
occasionnellement dans quatre autres, et dans sept,
les étudiants écrivent pendant tout le cours. Dans
un cours, 90 % des étudiants ont leur ordinateur
portable ouvert et il est utilisé a d’autres fins par
80 % d’entre eux (courriels, clavardage, etc.).

Présentations électroniques

Les présentations ont été presque toutes congues
par les professeurs (n = 11) en un temps moyen de
quatre heures (minimum : 1, maximum : 10, écart-
type : 3,7). Le temps de préparation est corrélé
avec le nombre de diapositives congues (r =0,74;
p =0,035). Les étudiants ont le plus souvent acces
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a la présentation en version électronique (n = 7),
mais simultanément, presque tous s’en voient re-
mettre une version papier (n = 11), le plus souvent
avant le cours (n = 8). C’est donc dire que peu la
téléchargent, tous I'utilisant en version papier pour
leur étude subséquente.

La majorité des professeurs amorce directement
le cours avec la présentation (n = 11), la premiére
diapositive tenant lieu d’accueil. Elle sera utilisée
pendant toute la période (n = 10). Les professeurs
auront préalablement, au moment de leur arrivée,
modifi¢ 1égérement I’environnement (7 = 6) en dé-
placant quelques chaises ou tables, ou en modifiant
Iéclairage, puis installé leur présentation a 1’ordi-
nateur, trois la récupérant du Web et neuf d’une clé
USB ou d’un cédérom. Ils en font généralement
I’installation avec facilité (n = 9). Pendant le cours,
neuf professeurs lisent textuellement les contenus
(n=9), les autres n’en lisant que quelques passa-
ges.

Le nombre moyen de diapositives composant une
présentation est de 23 (minimum : 9, maximum :
48, écart-type : 12,7). La corrélation entre la du-
rée du cours et le nombre de diapositives, alors que
tous utilisent la présentation pendant tout le cours,
est trés faible et non significative (r=-0,025;
p=0,90). Les caractéristiques des 278 diapositi-
ves, composant les 12 présentations utilisées par
les professeurs, se retrouvent au tableau I.
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Tableau I. Caractéristiques des diapositives composant les présentations électroniques (n=278)

Caractéristiqgues Fréquencesn (%)
Type de diapositive Texte en phrases trouées 79 (28 %)
Mots clés 64 (23 %)
Texte complet 97 (21 %)
Texte accompagné d’images 45 (16 %)
Images / graphiques seulement 25 (9 %)
Cartes conceptuelles 8 (3%)
Nombre de lignes Moins de 6 86 (31 %)
De7al2 107 (39 %)
Plus de 13 85 (30 %)
Nombre de mots Moins de 10 42 (15 %)
De 10250 180 (65 %)
De 50 a 100 22 (8 %)
Plus de 100 34 (12 %)
Style de caractere Times New Roman 138 (50 %)
(police) Arial 103 (37 %)
Autres ou aucune 37 (13 %)
Couleur des caractéres Noir 162 (58 %)
Blanc 79 (28 %)
Autres ou aucune 37 (14 %)
Taille des caracteéres 12 points et moins 47 (17 %)
13 a 24 points 64 (23 %)
25 a 32 points 154 (55 %)
Plus de 32 points 13 (5 %)
Couleur de fond Blanc 153 (55 %)
Bleu 60 (22 %)
Noir 42 (15 %)
Autres 23 (8 %)
Effets sonores 4 (1,5 %)
Animations 1 (0,4 %)
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Le nombre moyen de mots dans une diapositive
est de 94 (minimum : 0, maximum : 668, média-
ne : 27), la majorité en incluant moins de 36. Le
transparent type est sur fond blanc avec quelques
formes discrétes, il est simple, assez dénudé, lisible
du fond de la classe et affiché pendant quelques mi-
nutes (figure 1). La qualité des présentations, éva-
luée a ’aide de la grille proposée par Verpoorten
et Feyens (2005)?, est relativement bonne, soit une
cote moyenne de 29,4/44 (minimum : 16, maxi-
mum : 38, écart-type : 5,8). Les éléments le plus
souvent absents étaient, dans ’ordre : la présence
de métaphores, I’utilisation d’images/sons/vidéos,
I’insertion d’effets (animations), les textes le plus
explicites possible et I’évitement des majuscules.
Ni le temps de préparation des diapositives, ni le
jugement des étudiants (ceux ayant apprécié ou non
la présentation pendant le cours), ni le nombre de
diapositives ne sont corrélés significativement au
score de qualité attribué aux présentations (r va-
riant de - 0,02 a 0,14).

Portfolio professionnel
étudiant numérique

e A pour fonctions I'apprentissage, |'évaluation et
le suivi dans le but de
 Responsabilise I’étudiant car
» Répond aux attentes professionnelles car il
est congruent avec
* Répond aux attentes pédagogiques car il
propose un apprentissage

Figure 1. Diapositive type

3 A cette grille, composée des recommandations de
Villeneuve qui sont regroupées dans un tableau congu
par Verpoorten et Feyens (2005, p.55), une échelle
ordinale a été ajoutée (0 = non, 1 = partiellement et
2 = totalement) pour chacune des recommandations.

Pendant les 20 minutes de 1’enregistrement, le pro-
fesseur utilisant sa présentation, les déplacements
les plus fréquents de sept professeurs se font entre
I’écran de projection et le clavier de I’ordinateur,
deux professeurs seulement utilisant une com-
mande a distance pour changer leurs diapositives.
Quelques professeurs (n =3) se déplacent un peu
plus dans la classe, s’approchant des étudiants qui
posent des questions, principalement. Les contacts
visuels les plus fréquents et les plus longs de dix
professeurs sur douze le sont avec leur diapositive,
a I’écran de I’ordinateur, sur une version papier
ou a I’écran de projection, tournant alors le dos a
la classe. En moyenne, les professeurs établissent
deux contacts visuels avec les étudiants pendant
I’enregistrement (minimum : 1, maximum : 4) et
neuf avec leur matériel (ordinateur, écran de pro-
jection ou notes manuscrites) pendant cette période
(minimum : 2, maximum : 27). Le contact visuel
entre professeur et étudiants est surtout suscité lors-
qu’un étudiant pose une question. L’observation en
salle de classe corrobore cette tendance.

Perceptions des professeurs et intentions
pédagogiques

Lors des entrevues, les professeurs donnent des
avis trés partagés sur la présentation PowerPoint,
méme si tous I’utilisent. Presque tous la qualifient
d’incontournable (n = 11), indiquant qu’elle facilite
I’organisation et la structure du contenu des cours
et que la réalisation des diapositives est un moyen
efficace d’organiser leurs pensées. Ils sont nom-
breux (n=9) a soulever les avantages de ne pas
avoir a transporter de matériel en classe et de pou-
voir modifier rapidement un ou deux transparents
avant un cours ou d’une année a 1’autre. Plusieurs
(n=9) soulevent I'intérét de PowerPoint pour la
conception et 1’organisation de notes de cours pour
les étudiants. D’autres (n = 7) disent avoir le senti-
ment que les étudiants comprennent mieux et plus
facilement les contenus qu’ils veulent transmettre,
alors que la présentation maintient I’attention des
étudiants, ces derniers étant plus silencieux.
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Certaines limites sont soulevées par les professeurs.
Quelques-uns (n =4) pensent que la présentation
prend trop de place a I'université «[...] aux dé-
pens des vrais apprentissages et de la présence hu-
maine du professeur dans sa classe » (sujet UO2).
Ils n’en nient pas les avantages, mais soutiennent
qu’elle doit étre utilisée avec plus de discernement.
D’autres (n = 3) soutiennent qu’elle peut devenir un
¢lément de distraction pour les étudiants, « [...] en-
courageant une dissociation visuo-intellect » (sujet
UH2), et qu’elle ne devrait plutdt « [...] qu’étre un
soutien visuel plutot que I’élément central du cours,
comme c’est trop souvent le cas» (sujet UO3).
Certains (n=3) soulévent ’aspect immuable des
contenus lorsqu’ils sont ainsi affichés, le présentant
comme un désavantage notable « [...] dans 1’adap-
tation de la présentation et du cours a I’intérét spon-
tané des étudiants » (sujet UM3). D’autres (n =4)
disent observer que malgré des notes de cours réa-
lisées avec PowerPoint et remises aux ¢tudiants
avant les cours, ces derniers « [...] ne prennent pas
moins de notes pendant les cours, tentant d’écrire
systématiquement tout ce qui est dit, sans discerner
ce qui est important » (sujet UM1). Finalement, la
moitié¢ des professeurs soulévent un désavantage
qu’ils jugent majeur, soit la faible participation des
¢tudiants, qu’ils attribuent a PowerPoint.

Quand les professeurs sont questionnés sur leurs
intentions pédagogiques, quatre thémes émergent,
a I’occasion en lien avec les avantages et limites
ayant été préalablement identifiés :

*  Gestion du contenu : faciliter la détermi-
nation et 1’organisation du contenu, au mo-
ment de la conception, et en aide-mémoire
pendant le cours, pour eux et pour les étu-
diants; huit professeurs soulevant cet as-
pect ont congu des diapositives en mots
clés hiérarchisés ou en cartes conceptuelles.

*  Gestion de attention des étudiants : aider a
capter |’attention des plus visuels; mais les dia-
positives des professeurs soulignant cet avanta-
ge n’incluent pas plus, pas moins, d’images ou
de graphiques que celles des autres professeurs.

*  Gestion de la communication : permettre un
contact continu avec les étudiants, sans leur
tourner le dos. Cependant, les observations
montrent que sept des huit professeurs ayant
souligné cet aspect tournent le dos aux étu-
diants, relativement souvent, pour lire les dia-
positives a 1’écran de projection. De plus, dix
professeurs ont souligné, apres le cours, la fai-
ble participation des étudiants pendant le cours.

*  Gestion dela prise de notes par les étudiants :
permettre une production de notes de cours
facilitant et organisant la tache des étudiants.
Les observations en classe ne permettent pas
de corroborer cette affirmation, la majorité
des étudiants écrivant pendant tout le cours.

Finalement, dix des douze professeurs ont souligné
clairement et spontanément qu’ils auraient pu fa-
cilement donner leur cours sans présentation élec-
tronique!

Perceptions des étudiants et processus
d’apprentissage

Les commentaires des étudiants sur la présentation
¢lectronique sont assez semblables a ceux des pro-
fesseurs, ceux appréciant la présentation Power-
Point et ceux I’appréciant un peu moins, ce dernier
groupe incluant prés des deux tiers des étudiants.
Le tiers des étudiants soutient que, relativement
a l’apprentissage, PowerPoint a [’avantage de les
aider a gérer le contenu des cours, « [...] donnant le
fil conducteur pendant le cours et pour 1’étude a fai-
re apres, pour la préparation aux examens » (sujet
UME12). IlIs y voient I’avantage de notes de cours
faciles a compléter, réduisant « [...] la corvée, la
structurant » (sujet UOEDY).

Les ¢tudiants appréciant moins la présenta-
tion PowerPoint (n = 22) signalent des limites qui
se regroupent principalement sous le théme de la
gestion de I’attention. Les étudiants sont nombreux
(n=19) a soutenir que les stimuli visuels insérés
dans les diapositives contribuent a dissiper I’atten-
tion, a plus forte raison quand ils sont inappropriés,
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plus ou moins en lien avec le contenu, agressants
ou trop nombreux. Ils donnent en exemple les tran-
sitions farfelues entre les diapositives, les images
qui n’ont pour objet que 1’esthétisme et les fonds
de diapositive en images qui encombrent le texte.
L utilisation que fait le professeur de sa présentation
est parfois critiquée, certains (n = 7) soulignant que
PowerPoint peut étre un piege pour le professeur
se concentrant sur ses diapositives, « [...] oubliant
qu’il a des étudiants devant lui » (sujet UHE2). Ils
notent que la présentation peut devenir monotone,
surtout si la technologie fait défaut, si les diaposi-
tives sont trop nombreuses ou si le professeur les
lit intégralement. Plusieurs (n = 14) observent que
cette derniére éventualité est une calamité, engen-
drant « [...] une lutte sans merci contre le sommeil,
surtout en hiver, quand il fait chaud dans le local et
que les lumiéres sont tamisées. Est-ce que ces pro-
fesseurs savent que nous pourrions trés bien les lire
chez nous? » (sujet UHE3). D’autres soulignent
que la présentation offre des possibilités qui ne sont
pas toujours exploitées, devenant « [...] extréme-
ment désagréable quand elle est mal congue ou mal
utilisée. Parfois, la présentation devient le cours et
prend la place du professeur! » (sujet UOE7).

Les avis partagés des étudiants ne sont tributaires ni
des programmes d’études ni de 1’age, ni du niveau
d’étude ou du type de diapositives qui leur était
destiné. Aucune tendance ne se dessine selon une
variable précise et aucune corrélation significative
ne peut étre établie quand les étudiants sont divi-
sés en fonction de leur appréciation de la présenta-
tion électronique. Cependant, il a été surprenant de
constater que trois étudiants appréciant sans réser-
ve la présentation PowerPoint se retrouvaient dans
un cours ou toutes les régles de présentation étaient
transgressées (transparents nombreux et surchar-
gés, regroupant plus de 600 mots), présentation
ayant obtenu un 16/44 a la grille de Verpoorten et
Feyens (2005). L’observation de I’enregistrement
vidéo a cependant mis en lumiére que ce professeur
se souciait trés peu de sa présentation, soulevant
plutdt la discussion avec ses étudiants!

Discussion

L’observation des cours, en classe et sur vidéo,
I’examen des diapositives composant les présen-
tations et les perspectives des professeurs et des
étudiants ont entrainé certains constats pouvant
alimenter la réflexion des professeurs sur la présen-
tation électronique. Quelques paradoxes émergent
des résultats, paradoxes qu’il est intéressant de
mettre en perspective.

Aspects techniques de la présentation
électronique en salle de classe

Les aspects techniques de la présentation électro-
nique ne posent pas de probléme majeur aux pro-
fesseurs. L’aménagement multimédia des salles de
classe est généralisé et le plus souvent adéquat. La
grande majorité des professeurs utilise facilement et
correctement ’instrumentation. Les présentations
sont généralement de qualité alors que plusieurs des
recommandations de Verpoorten et Feyens (2005)
sont appliquées a une majorité des diapositives. Les
directives de conception d’autres éducateurs, entre
autres Doyle (2000) et Bender (1997), sont aussi
observées : un gabarit simple, un nombre de mots
limité, une organisation hiérarchique du contenu
et un temps d’exposition de quelques minutes.
Les irritants potentiels sont peu fréquents : peu de
transitions farfelues entre les diapositives, peu de
contenu hors contexte, peu d’inscriptions illisibles,
etc. Cependant, il est noté qu’un grand nombre de
professeurs ont tendance a consulter 1’écran de pro-
jection pour lire leurs diapositives, tournant le dos
a la classe, ce que plusieurs soulevaient comme un
désavantage certain du tableau noir. Quoique plu-
sieurs professeurs disent utiliser PowerPoint depuis
longtemps, trés peu ont participé a des formations
sur I'utilisation de cette technologie. La simplicité
du logiciel est probablement responsable de 1’auto-
formation de ces professeurs, en partie du moins.
La conception des diapositives est percue comme
facile par les professeurs alors que trés peu d’étu-
diants se montrent enthousiastes face aux présen-
tations de qualité. L’incitatif a la formation n’est
donc pas tres grand.
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Les observations en classe et le décompte réalisé
avec les bandes vidéo mettent nettement en évi-
dence des contacts visuels plus nombreux du pro-
fesseur avec le matériel (ordinateur et diapositives)
qu’avec les étudiants. Alors que la premiére diapo-
sitive tient souvent lieu d’accueil des étudiants, il
n’est pas surprenant qu’une majorité d’étudiants
souligne que les professeurs semblent plus intéres-
sés a leur présentation qu’a leurs étudiants.

Apprentissage et présentation électronique

Les étudiants semblent délaisser 1’appréciation des
aspects plus techniques des présentations au pro-
fit de celle des aspects plus humains. La distance
qu’installe PowerPoint entre eux et leur professeur
est treés souvent soulignée, a plus forte raison quand
ils sont distraits par des ajouts inutiles ou quand le
professeur fait la lecture des diapositives. Les nom-
breux étudiants qui pergoivent que la présentation
PowerPoint n’offre rien de plus dans leur proces-
sus d’apprentissage semblent plus en lien avec la
qualité¢ de la communication avec leur professeur
qu’avec le contenu des diapositives qu’il utilise.
De fait, la présentation la plus appréciée des étu-
diants, dite trés aidante a leurs apprentissages, est
celle ayant obtenu la cote la plus faible selon les
recommandations de Verpoorten et Feyens (2005),
un 16/44. 11 avait été observe, en classe, que le pro-
fesseur utilisait ses diapositives uniquement a titre
de guide visuel pour aider les étudiants a repérer,
dans de longs textes qu’ils devaient connaitre, les
points d’intérét. Ce professeur avait, a 1’observa-
tion vidéo, le plus grand nombre de contacts visuels
avec ses ¢étudiants. Il était peut-&tre I’exception,
mais soutenait les perceptions des étudiants sur les
facteurs humains entourant la présence du profes-
seur dans sa classe. Autrement que pour capter le
contenu du cours dans la perspective du professeur,
soit en comprendre 1’organisation et faciliter la
prise de notes pendant le cours pour certains, les
étudiants ne soulévent pas d’avantages précis a la
présentation électronique dans leur processus d’ap-
prentissage.

Pédagogie et présentation électronique

Presque tous les professeurs ont souligné qu’ils uti-
lisaient la présentation électronique par habitude ou
pour répondre aux attentes des étudiants, indiquant
qu’ils pourraient facilement s’en passer. Or, les
étudiants ont cette méme perception, inversée, que
le professeur construit un peu plus sa présentation
pour lui-méme que pour eux, pouvant eux-mémes
facilement s’en dispenser! Les professeurs y recon-
naissaient des avantages, dévoilant des intentions
pédagogiques précises. Plusieurs soulignent que
la conception de la présentation permet la création
de reperes faciles a trouver par le professeur, pen-
dant le cours, et faciles a transmettre aux étudiants,
comme le soutiennent Hlynka et Mason (1998). Le
professeur s’approprierait ainsi le contenu de son
cours, le morcelant en une conception qui lui est
propre. Tufte (2003) soutient que cette organisation
du contenu est néfaste a I’apprentissage des étu-
diants, rejoignant 1’organisation cognitive du pro-
fesseur, sans souci de I’organisation cognitive de
I’étudiant. Or, cette perspective demanderait a étre
explorée, dans la mesure ou il est possible, voire
probable, que le professeur se préoccupe aussi des
savoirs antérieurs de ses étudiants dans 1’organisa-
tion des contenus qu’il leur prépare.

Les recommandations de conception des diaposi-
tives sont nettement orientées vers la simplicité.
Tufte (2003) s’insurge contre la simplification des
contenus que demande PowerPoint et soutient que
I’apprentissage en profondeur n’est ainsi plus pos-
sible pour 1’étudiant, qui doit s’en tenir au contenu
simplifié et rigide des diapositives, faisant fi de sa
propre compréhension. Quelques professeurs se
sont approchés de cette perspective pendant les en-
trevues, soulignant que la diapositive doit présenter
quelques idées dans la plus grande simplicité pour
ne pas distraire les étudiants du contenu et en favo-
riser la compréhension. Est-ce que la compréhen-
sion des étudiants demande cette simplicité requise
dans PowerPoint? Certains étudiants ont souligné
I’avantage de la présentation pour bien comprendre
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le fil conducteur du professeur, mais aucun n’a in-
diqué avoir le sentiment de pouvoir se réapproprier
ce contenu.

La gestion de I’attention et de la communication
est pergue plus positivement par les professeurs
que par les étudiants. Les professeurs voient dans
la présentation un stimulus visuel qui peut capter
’attention des étudiants et la maintenir tout au long
du cours. Les étudiants souleévent en plus grand
nombre la facilité de la présentation a la dissiper.
Ces derniers voient plutdt la présentation comme
une interférence entre eux et le professeur. Méme
si plusieurs pergoivent que la présentation Powe-
Point leur est destinée, le professeur voulant leur
communiquer des contenus, plusieurs ont le senti-
ment que la présentation est plus utile au professeur
pour s’en tenir a son sujet et limiter les discussions
avec les ¢tudiants. Cette perspective était d’ailleurs
le propos de Goldstein (2003), débutant son article
par : « It s alive! », parlant de 1’auditoire du présen-
tateur. Les résultats de cette étude soutiennent ce
constat plutot navrant. Malgré les bonnes intentions
des professeurs, les étudiants gardent un souvenir
plus vif des présentations plus monotones, qui leur
laissent peu de place et détournent I’attention méme
du professeur. La faible participation des étudiants,
notée par les professeurs apres les cours, est ainsi
attribuée a PowerPoint par les étudiants, infirmant
les observations de Marr (2000) et Mantei (2000).

Finalement, I’avantage le plus souvent souligné par
les professeurs est I’organisation de la prise de notes
pendant les cours, par les étudiants. Plusieurs pro-
fesseurs disent concevoir leurs présentations pour
produire des documents facilitant la prise de notes.
L’organisation ainsi proposée aux étudiants devrait
leur permettre de bien suivre le déroulement du
cours, ceux-ci pouvant se centrer sur le discours du
professeur plutdt que sur la tache d’écriture. Or, les
professeurs sont nombreux a observer le contraire
et I’observation en classe a montré que cet objectif
ne semble pas souvent atteint, plusieurs étudiants
¢écrivant sans relache du début a la fin du cours. Plu-
sieurs ¢tudiants soulignent, d’autre part, que I’orga-

nisation « rigide » des diapositives ne leur permet
pas de discerner ce qu’il est important de noter,
dans leur propre perspective d’apprentissage, vou-
lant répondre aux attentes du professeur. La place
de I’organisation cognitive, celle qui a du sens pour
I’étudiant, reste donc a revisiter dans 1’utilisation
de la présentation électronique.

Conclusions

A premiére vue, la présentation PowerPoint semble
un moyen trés attrayant de soutenir le professeur
dans son processus d’enseignement et 1’étudiant
dans son processus d’apprentissage. Le logiciel est
facile d’utilisation, les professeurs sont habitués a
I’instrumentation et les étudiants sont soucieux de
bien comprendre les concepts qui leur sont ainsi
transmis. Apres plus de 20 ans d’utilisation dans les
classes universitaires, auprés d’étudiants qui le co-
toient dans presque tous leurs cours et par des pro-
fesseurs qui I’ont intégré depuis longtemps dans leur
arsenal pédagogique, PowerPoint devrait en étre a
I’apogée de son application. Or, la réalité semble
tout autre. Des professeurs fort bien intentionnés
et des étudiants familiarisés avec 1’outil semblent
insuffisants a faire de I’utilisation de PowerPoint
une totale réussite. Dans 1’ensemble, il apparait
qu’intentions pédagogiques et apprentissages des
étudiants n’aient pas encore trouvé de terrain d’en-
tente au cceur de la présentation électronique.

Les études de I’impact de cette technologie sur le
processus d’apprentissage des étudiants ou sur leur
réussite scolaire sont finalement peut-étre moins
urgentes qu’un questionnement renouvelé sur la
place et le role que nous, professeurs, lui accordons
spontanément dans nos classes. Il faudrait peut-étre
revoir notre facon d’utiliser ses possibilités pour in-
teragir avec les étudiants et non pas pour nous en
détacher, laissant un peu plus de liberté a la créati-
vité des étudiants, a leur potentiel d’apprentissage
et a leur contrdle sur 1’organisation cognitive des
contenus.
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Influence des télévoteurs
sur le résultat scolaire :
une méta-analyse

Recension décrits et état de la recherche

Résumeé

Cette contribution s’inscrit dans une continuation
de recherches sur les effets pédagogiques des tech-
nologies de I’information et de la communication
(TIC). Une recension par procédure méta-analyti-
que est entreprise afin d’examiner la relation en-
tre 1’utilisation des télévoteurs en grands groupes
et le rendement des étudiants. Aprés avoir recensé
les écrits empiriques traitant le résultat scolaire
comme variable dépendante de [’utilisation des
télévoteurs, nous n’avons retenu que les études
exploitant un devis méthodologique expérimental
ou quasi expérimental. La méta-analyse, incluant
17 groupes de données provenant de huit articles
scientifiques retenus, indique qu’il existe une rela-
tion positive entre 1’utilisation des télévoteurs et le
résultat scolaire (g = 0,463).
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Abstract

This is a contribution to the body of research rela-
ting to the pedagogical effects of information and
communication technologies (ICT). The result of a
meta-analytic literature review of the relationship
between the use of clickers in a large classroom and
student academic performance is reported in this
article. Upon a review of empirical studies conside-
ring academic result as being dependent on clicker
use, we considered only those studies based on ex-
perimental and quasi-experimental methodologies.
The meta-analysis, including 17 sets of data from
the eight scientific articles retained, showed a po-
sitive relationship between clicker use and student
results (g = 0.463).
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Introduction

Aujourd’hui, de plus en plus d’universités et de col-
léges utilisent les télévoteurs comme outils pédago-
giques, surtout dans les salles de classe ou le nombre
d’étudiants et d’étudiantes est élevé (MacGeorge et
al., 2008). Selon Beatty (2004) et Duncan (20006),
les télévoteurs, connus plus largement sous le nom
de « clickers » dans les écrits, représentent la plus
récente tendance en technologie appliquée a I’en-
seignement postsecondaire, surtout par rapport aux
grands groupes. En fait, Beatty et Gerace (2009)
affirment que 'utilisation des télévoteurs dans les
grandes salles de classe est devenue pratique cou-
rante dans les universités américaines.

Maintenant plus faciles d’acces, la plupart des sys-
témes de télévoteurs utilisés en éducation s’opérent
avec une base rudimentaire de connaissances tech-
nologiques, permettant ainsi a 1’enseignant de se
concentrer davantage sur la pédagogie, sans avoir
a se préoccuper autant des aspects technologiques
(Brewer, 2004). Bien que les télévoteurs soient plus
conviviaux qu’auparavant, opérer cette technologie
exige une certaine flexibilité de la part de 1’ensei-
gnant dans son temps de préparation ou méme pen-
dant le temps d’instruction. Essentiellement, 1’en-
seignant pose une question a la classe en exploitant
un logiciel de présentation tel PowerPoint de Mi-
crosoft (Morling, McAuliffe, Cohen et DiLorenzo,
2008) et les étudiants répondent en se servant d’un
dispositif portable qui fonctionne soit par signal in-
frarouge ou plus souvent aujourd’hui par fréquence
radio (Caldwell, 2007). Une fois la réponse donnée,
une représentation graphique (p. ex., tableau, histo-
gramme) illustrant les résultats peut étre instanta-
nément générée et partagée avec la classe enticre.

Sur le plan pédagogique, il semble que les télévo-
teurs répondent a deux préoccupations des plus fon-
damentales en éducation : 1) comment amener les
apprenants a s’engager ou a prendre une part plus
active dans leurs apprentissages; et 2) comment dé-
terminer s’ils ont véritablement atteint les résultats
d’apprentissage (Duncan, 2006). Ayant examiné

I’ensemble des recherches sur les télévoteurs et
leur utilisation en grands groupes, Caldwell (2007)
souligne que les télévoteurs semblent contribuer
a élever le niveau d’intérét de 1’étudiant, a rendre
I’apprentissage plus interactif et plaisant, et a sus-
citer un plus haut niveau de participation en classe.
Ainsi, Beatty et Gerace (2009) affirment qu’un plus
haut degré de participation active chez I’apprenant
constitue un des résultats les plus fréquemment
rapportés en recherche sur les télévoteurs. Pour sa
part, Wood (2004) constate que 1’utilisation des té-
lévoteurs rend 1’apprenant plus réactif, créant ainsi
un climat d’apprentissage ou les étudiants sont plus
portés a répondre aux questions de I’enseignant et
a discuter entre eux. En fait, plusieurs chercheurs,
dont Martyn (2007) et Caldwell (2007), conside-
rent que 1’aspect de rétroaction immédiate des té-
lévoteurs peut augmenter le niveau d’interactivité
dans les grandes salles de classe au niveau postse-
condaire.

En plus des avantages bien documentés des télévo-
teurs sur la participation et le niveau d’intérét des
étudiants, une recension des écrits révele que leur
utilisation en enseignement postsecondaire peut
apporter d’autres bénéfices a ’apprentissage en
grande salle de classe. Notamment, [’utilisation des
télévoteurs semble réduire 1’absentéisme (Judson
et Sawada, 2002), augmenter le degré d’attention
et d’enthousiasme des étudiants (Duncan, 2006) et
rendre les cours plus agréables (Roschelle, Penuel
et Abrahamson, 2004). Par ailleurs, dans une étude
multidisciplinaire, Draper et Brown (2004) rap-
portent que les télévoteurs incitent les étudiants a
répondre aux questions de I’enseignant (sans peur
d’étre ridiculisés grace au caractére anonyme de
cette technologie) et donnent aux étudiants plus
d’occasions de vérifier leurs apprentissages tout
au long d’un cours. Ainsi, la rétroaction immédiate
associée aux télévoteurs permet a I’enseignant de
mieux ajuster son enseignement aux besoins des
¢étudiants (Brewer, 2004). En effet, 1’utilisation de
télévoteurs dans les grands groupes semble favo-
riser davantage le questionnement en classe de la
part des apprenants et créer des occasions efficaces
d’évaluation formative (Trees et Jackson, 2007).
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Toutefois, d’autres auteurs soulignent pour leur
part des difficultés associées a I’utilisation des té-
lévoteurs. Par exemple, Morgan (2008) rapporte
que I’utilisation des télévoteurs pourrait ralentir
la présentation de la matiére et méme causer des
pertes de temps d’enseignement en raison de pro-
blémes techniques. Il va de soi qu’un enseignant
devra aussi investir plus de temps de préparation
afin d’intégrer a sa présentation habituelle des
questions appropriées d’évaluation formative asso-
ciées a I’utilisation des télévoteurs. Enfin, tel que le
mentionnent MacGeorge ef al. (2008), il faut pren-
dre conscience du fait que les études qui soulignent
surtout les bienfaits de I’utilisation des télévoteurs
comportent quant a elles certaines limitations telles
que I’inclusion d’étudiants atypiques ou encore la
sous-exploitation des télévoteurs avant 1’évalua-
tion.

En ce qui concerne I’effet des télévoteurs sur le
rendement dans les grands groupes, les conclusions
sont moins unanimes. Notre revue des écrits ré-
vele non seulement un nombre relativement limité
d’¢études empiriques sur le sujet (Judson et Sawa-
da, 2002; Draper et Brown, 2004), mais aussi des
contradictions dans les résultats. Plus précisément,
certaines recherches suggerent que 1’utilisation des
télévoteurs pour répondre a des items a choix mul-
tiples affecterait positivement les résultats scolai-
res (Crossgrove et Curran, 2008; Gauci, Dantas et
Kemm, 2009), tandis que d’autres avancent qu’il
n’y aurait aucun lien significatif entre 1’utilisation
des télévoteurs et le rendement (Addison, Wright
et Milner, 2009; Salmon et Stahl, 2005). Pour leur
part, Roschelle, Penuel et Abrahamson (2004)
considerent que le manque d’études empiriques sur
le sujet ne permet pas de déterminer scientifique-
ment comment les télévoteurs affectent la réussite
scolaire. Enfin, les écrits semblent indiquer que les
effets pédagogiques les plus marqués des télévo-
teurs (augmentation du niveau d’engagement et de
participation chez ’apprenant, meilleurs résultats
scolaires) se font sentir dans les grandes salles de
classe ou l’interaction individuelle entre profes-
seur et étudiant est rendue plus difficile (Morgan,
2008).

MacGeorge et al. (2008) confirment 1’utilisation
de plus en plus prévalente des télévoteurs dans les
grands groupes (environ 100 apprenants ou plus)
a l’université. Ainsi, nous considérons pertinent
de poursuivre I’étude des effets de cet outil tech-
nologique sur les résultats scolaires. C’est surtout
le caractere disparate des recherches recensées qui
semble justifier un regard plus unifié¢ des études sur
les télévoteurs et le résultat d’évaluation. Dans le
présent article, nous cherchons donc a répondre a
la question suivante : quel est I’effet de 1’utilisation
pédagogique des télévoteurs sur le résultat scolai-
re? Pour ce faire, nous avons entrepris une méta-
analyse de I’ensemble des recherches empiriques
portant sur le sujet.

Méthode

La méta-analyse se distingue d’une revue typique
ou narrative des écrits en ce qu’elle se concentre
sur I’intégration statistique des résultats issus de
différentes recherches (Durlak, 1995). L’utilisation
de la méta-analyse est devenue de plus en plus fré-
quente en recherche depuis les années soixante-dix
(Hunter et Schmidt, 2004). Le type de méta-ana-
lyse le plus communément utilisé aujourd’hui est
toujours la revue quantitative des écrits (DeCoster,
2004). Ici, le chercheur sélectionne un résultat de
recherche (I’effet) qui a été investigué sous dif-
férentes circonstances. Une revue exhaustive des
écrits sur le sujet est ensuite effectuée. La méta-
analyse des résultats issus de ces études permet de
déterminer le poids de I’effet en question et les cir-
constances sous lesquelles il se manifeste de fagcon
plus ou moins forte. Dans le présent article, nous
privilégions ce type de méta-analyse, aussi connu
sous le nom de méta-analyse explicative (Durlak,
1995), pour examiner la relation entre 1’utilisation
des télévoteurs et le résultat scolaire.

DeCoster (2004) propose cing étapes a 1’applica-
tion d’une telle méta-analyse : 1) définir la question
de recherche; 2) sélectionner I’ensemble des études
pertinentes; 3) coder les caractéristiques de ces étu-
des et calculer la taille de leur effet; 4) analyser la
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base des données issue de la méta-analyse; et 5) in-
terpréter et rapporter les résultats.

Définir la question de recherche
méta-analytique

11 faut d’abord déterminer quelle sera la relation a
I’étude. Dans le cas de notre recherche, la variable
indépendante est I’utilisation des télévoteurs, tan-
dis que la variable dépendante est le résultat aca-
démique au niveau universitaire, particuliérement,
mais non pas exclusivement, dans le contexte d’un
grand groupe. Nous cherchons donc a déterminer
s’il existe un lien entre ’utilisation des télévoteurs
et le résultat scolaire. Plus particuliérement, nous
voulons mesurer la taille de I’effet des télévoteurs
sur le résultat académique. Quant a nos choix d’in-
dicateurs de la taille de I’effet, qui nous servent de
bases analytiques tout au long de notre démarche,
nous nous sommes limités au calcul des différences
de moyennes standardisées (g de Hedges). Selon
DeCoster (2004), le g de Hedges ainsi que le calcul
du coefficient de corrélation () représentent les
calculs de la taille de I’effet les plus communément
utilisés en sciences sociales.

Sélectionner I’ensemble des études
pertinentes

Les ¢études retenues dans le présent article ont été
obtenues principalement en exploitant des bases
de données informatisées. Notamment, nous avons
exploit¢ la base ERIC (Educational Resources
Information Center) en y inscrivant les mots clés
suivants : « personal response systems | audien-
ce response systems | student response systems
AND results | outcomes | exams ». Cette recherche
a produit un total de 19 articles, dont plusieurs du
domaine des sciences de la santé. Nous avons donc
décidé de consulter la base de données PubMed
en y inscrivant les mémes mots clés. Un total de
11 articles a été obtenu a la suite de cette seconde
recherche. Nous avons aussi exploité le moteur
de recherche Google Scholar en lancant trois re-
cherches distinctes d’apres les mots clés suivants :
« personal response technology learning » pour

la premiére recherche, « effect student response
system learning » pour la deuxiéme recherche et
« clickers improve learning » pour la troisieme re-
cherche. Parmi les nombreux résultats, nous avons
trouvé plusieurs articles déja recensés dans les
bases de données utilisées en plus de huit articles
supplémentaires jugés pertinents. A la fin de notre
recension, nous n’avons trouvé que 38 articles qui
examinaient I’effet des télévoteurs sur le résultat.

Puisque le total global des articles recensés était
déja relativement restreint (38), nous n’avons ap-
pliqué que trois criteres de sélection pour détermi-
ner les articles a inclure dans notre méta-analyse.
Toutes les études retenues pour notre méta-analyse
devaient d’abord adopter un devis méthodologique
expérimental ou quasi expérimental, comprenant
minimalement un groupe expérimental et un grou-
pe controle. Deuxi¢émement, les analyses devaient
traiter I'utilisation des télévoteurs comme variable
indépendante et les résultats d’évaluation comme
variable dépendante. Enfin, les études retenues
devaient étre méthodologiquement rigoureuses et
comporter des statistiques pertinentes au calcul de
la taille d’effet, comme la moyenne des résultats
d’évaluation (M), I’écart-type (SD), le test de com-
paraison (f) et/ou la valeur de p. Nous avons alors
procéde a la lecture de chacun de ces articles, exa-
minant de plus pres les sections Méthode et Résul-
tats afin de vérifier la présence de nos criteres de
sélection. Le nombre final d’études retenues pour
notre méta-analyse fut ainsi considérablement ré-
duit, s’élevant maintenant a huit seulement. Parmi
I’ensemble des écrits recensés, nous avons alors
rejeté 20 articles parce qu’ils n’exploitaient pas un
devis méthodologique expérimental ou quasi expé-
rimental, sept ¢tudes qui étaient expérimentales ou
quasi expérimentales, mais ne considéraient pas le
résultat scolaire comme variable dépendante et en-
fin trois autres articles en raison du manque de sta-
tistiques pertinentes au calcul de la taille d’effet.
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Coder les caractéristiques des études et
calculer la taille des effets

Lors de la méta-analyse, appliquer un systeme de
codes aux articles de recherche étudiés permet au
chercheur de situer de fagon plus concise les para-
metres de chaque étude. Ainsi, le calcul de la taille
de I’effet (effect size) pour chaque article se fait
plus facilement. Quant au codage, DeCoster (2004)
suggere d’établir un code pour chacune de ces ca-
ractéristiques. Nous avons donc déterminé un code
pour la référence de 1’ouvrage a considérer (son
identification), les composantes du devis méthodo-
logique (par exemple, assignation aléatoire ou non
aléatoire des participants, instrumentation) et les
informations ou statistiques nécessaires au calcul
de la taille de I’effet (e nombre de participants, la
moyenne, 1’écart-type, le coefficient de corrélation,
etc.). Le tableau I illustre les différentes variables
indépendantes considérées dans notre recherche,
tandis que le tableau II illustre les valeurs de I’in-
dicateur commun pour chaque article. Nous nous
sommes servis des codes suivants pour décrire les
articles retenus :

*  Identification de I’étude (auteur, date)

e Caractéristiques de la population (nombre de
participants; domaine a 1’étude)

e Autres objets d’analyse (par exemple, percep-
tion des participants)

e Devis méthodologique (expérimental, cor-
rélationnel ou quasi expérimental; comment
les données de 1’¢tude ont été recueillies, par
exemple en comparant des scores d’examens)

e Statistiques rapportées (moyenne, écart-type,
coefficient de corrélation, etc.)

e Valeur de I’indicateur commun (la taille de
I’eftet, calculée a partir du coefficient de cor-
rélation  ou d’apres la différence des moyen-

nes g)
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Tableau I. Etudes sur 'effet pédagogique des télévoteurs : caractéristiques principales

Identification de I'étude Caractéristiques de Autres objets d’analyse Devis méthodologique Statistiques rapportées
I'échantillon
Crossgrove et Curran n,=425 Impressions des télévoteurs  Quasi expérimental; M.=741%
(2008) n =463 Biologie (questionnaire) Comparaison des résultats M, =65,9%
d'examens SEe= 2,6 SE(= 3,0
F=73(df=1)
p=10,007
Gauci, Dantas et Kemm n,.=169 (2006) nA Impressions de l'effet Quasi expérimental; ETM,=65%
(2009) =127(2004) nB= des télévoteurs sur Comparaison des résultats ETMA=56%
137(2005) la participation et d'examens mi-session (1) et~ E1d ,=0,84
Biologie I'engagement fin de session (2) E1P,<0,01
ETMB=59%
E1P,< 0,01
E1d,=0,65
E2M =72%
E2MA=66%
E2d,=0,7
E2p,< 0,01
E2MB=66%
E2d,=0,71
E2p,< 0,01
Mayer et al. (2009) n,=111 Effets de différentes Quasi expérimental; M.=751%
n =139 Psychologie  méthodes de Comparaison des résultats SD,.=6,9
questionnement d’examens M(: 72,2%

Morling, McAuliffe,
Cohen et DiLorenzo
(2008)

n=479°
n = 567° Psychologie

Engagement de I'apprenant

Expérimental; Comparaison
des résultats de quatre quiz

SD.=7,7p=0,003

Q1M,=727%Q15D,=
1,701
M.=71,1%Q1
$D,= 12901
t=301Q2
M, =69,6% Q2
$D,=11,6Q2
M =69,0% Q2
$D,=12203
M,=708% 03
SD,= 14,003
M =70,0%03
$D,=13,004
M, =72,4% 04
SD,= 11,404
M = 69,4 %04
$D,= 11,804
t=574
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Schackow, Chavez, Loya n,=50° Effet de l'interactivité Quasi expérimental; Me= 94,7 %
et Friedman (2004) n=32 Comparaison des scores de M[= 60,7 %
Médecine quiz p <0,001
Shapiro (2009) n =210 Psychologie Effet des télévoteurs sur Quasi expérimental; M=75%
I'assiduité Comparaison des résultatsa M =62 %
des items d'examens X((1)=13,5
p < 0,001
Stowell et Nelson (2007) ~ n =35 Participation; Expérimental; Comparaison M =60 %
n =34 Effet des questions des résultats de quiz SD,=16
Psychologie de révision M =57%
SD,=21
Yourstone, Kraye et n,=46 Prof. Ad n= Aucun Expérimental; Comparaison ~ AEx. TM =72,6 % AEx. 1
Albaum (2008) 52 Prof. A¢ n,=47 des résultats aux examens M[= 66,7 %
Prof. B'n = 45 Prof. AEx.1p<0,03
B¢ Administration AEx.2M =64,2%
AEx.2M =60,9 %
AEx.2p<0,02

BEx. 1M =81,0%
BEX. 1M =742%
BEx. 1p <0,005
BEx.2M =62,0%
BEx.2M =583 %
BEx.2p <0,06

L’indice ,représente le groupe expérimental et I’indice | représente le groupe controle.

@ Les valeurs de n pour les 4 essais variaient entre 476 et 482 participants pour les groupes expérimen-
taux et entre 560 et 574 participants pour les groupes controles. Nous avons donc utilisé la moyenne
des participants pour calculer nos valeurs de n_et n_respectivement.

Nous avons déterminé la valeur de n en combinant le nombre de participants des six classes de 1’étu-
de.

¢ Nous avons détermin€ la valeur de n,en combinant le nombre de participants de deux groupes expéri-
mentaux distincts entre mai 2002 et janvier 2003.

¢ Len duprofesseur A (Prof. A) et du professeur B (Prof. B) s’applique a deux évaluations distinctes, un
examen mi-session (Ex. 1) et un examen final (Ex. 2) avec des valeurs séparées de M et de p.
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Tableau Il. Etudes sur leffet pédagogique des télévoteurs : calcul des tailles de 'effet pour chaque ensemble des données traitées

Identification de I'étude Tailles de l'effet traitées par | g de Hedges sur 'ensemble
l'étude® des données

Crossgrove et Curran (2008) 1 0,891
Gaudi, Dantas 1 0,838
et Kemm (2009) 2 0,648

3 0,698

4 0,708
Mayer et al. (2009) 1 0,383
Morling, McAuliffe, 1 0,129
Cohen et DiLorenzo (2008) 2 0,050

3 0,059

4 0,258
Schackow, Chavez, 1 0,766
Loya et Friedman (2004)
Shapiro (2009) 1 0,254
Stowell et Nelson (2007) 1 0,159
Yourstone, Kraye 1 0,442
et Albaum (2008) 2 0,475

3 0,595

4 0,394

*  Certaines études traitaient plusieurs ensembles de données. Le cas échéant, nous avons considéré le traitement de
chaque ensemble de données comme une expérience en soi avec sa propre taille de ’effet.
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Une fois la taille d’effet calculée pour chaque étude
considérée, on a pu comparer ces valeurs pour ulti-
mement déterminer une taille d’effet sommaire pour
la relation a I’étude (voir figure 1, p. 11). Quant au
calcul de la taille de I’effet dans le cas de chaque
article, DeCoster (2004) souligne qu’il existe deux
catégories principales de calculs pour trouver la
taille d’effet : d’apres des différences de moyennes
(représenteées par g) et d’apres le coefficient de cor-
rélation (»). En fait, le terme « taille de I’effet » en
sciences sociales est communément utilisé lors de
la méta-analyse pour décrire une différence stan-
dardisée entre moyennes ou encore une corrélation
(Borenstein, Hedges, Higgins et Rothstein, 2009).
En suivant notre codage, illustré au tableau I, nous
avons saisi dans le logiciel Comprehensive Meta-
Analysis 2.0 les données statistiques accessibles
dans chaque recherche analysée. A 1’aide de ce lo-
giciel, nous avons alors pu calculer la valeur de la
taille de I’effet pour chacun des articles a 1’étude.

Résultats

Nous avons d’abord constaté que la moitié des
articles retenus ¢étaient du domaine de la psycho-
logie, tandis que trois autres articles provenaient
des sciences de la vie (biologie et médecine). Un
seul article de notre recension (Yourstone, Kraye
et Albaum, 2008) provenait de I’administration des
affaires. En ce qui concerne le devis méthodolo-
gique, trois des huit articles exploitaient un devis
expérimental (Morling et al., 2008; Stowell et Nel-
son, 2007; Yourstone et al., 2008) ou les partici-
pants faisaient partie d’une méme cohorte divisée
en sous-groupes expérimentaux et controles. Pour
leur part, les cinq autres articles utilisaient un devis
quasi expérimental, ou les groupes de comparaison
ne provenaient pas du méme ensemble de partici-
pants d’ou était tiré le groupe expérimental.

En examinant I’ensemble des tailles d’effets calcu-
lées au tableau 11, il est intéressant de noter que tous
les articles recensés suggerent que les télévoteurs
affecteraient positivement le rendement académi-
que. La figure 1 illustre graphiquement le résultat
de notre méta-analyse.

Meéta-analyse

Sy rame Statistics for eoch study Sbdl diff in mmesns and B5% CI
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ir Fmeans eTor Varlanoe  limit Z-Value p-Vaue
Comgyrons i Cunrn 2008 0,5 o1 ool i Lum aam [ —
WA oo, Dok el My | 2005 0,840 o122 ams  oED LA BET QoW ——
16 G, Dharibess el isimm | 2008 0 0,118 ao a4 A5t Oom -
a Ged, Db o Wi {3008 0,700 a1z ams 04 o AT Oom i
A Ged, Dhvnbess el Wi {3008 0,7 a1 0o 04m ofdE AER  0om el
Mengsr el (20085) 0,8 0,158 ooms  0ER  oEs 200 oom ———
1 Mg e . {2008 0,1 o0 0o oD 201 oW -l
2 eetlng e . (2008 00 o 0 P 017 oS0 o4e 1
AMorling el A (2008 o il oM 00 (1= B
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Figure 1. Résultats de la méta-analyse menée a partir du logiciel Comprehensive Meta-Analysis 2.0
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La valeur calculée de la taille de I’effet pour chacun
des ensembles de données que nous avons traités
variait de 0,050 a 0,838 (voir tableau II) et la va-
leur moyenne pondérée de la taille de I’effet aléa-
toire! pour le corpus d’articles considéré était de
0,463. Bien qu’un jugement absolu quant a la taille
de I’effet soit impossible, Kulik, Kulik et Cohen
(1979) considérent qu’une telle taille de 1’effet est
d’un ordre de grandeur moyen et confirme un effet
positif de la variable indépendante (1’utilisation des
télévoteurs) sur la variable dépendante (le résultat
scolaire). De plus, notre taille de I’effet sommaire
calculée pour le corpus d’articles retenus est statis-
tiquement significative (p < 0,001).

Comme les méta-analyses bénéficient générale-
ment du biais de publication selon lequel des ré-
sultats significatifs sont plus susceptibles d’étre pu-
bliés que des résultats non significatifs (file-drawer
problem), nous avons calculé un fail-safe number,
c’est-a-dire le nombre d’études rapportant des ré-
sultats non significatifs requis pour ramener 1’ef-
fet sommaire calculé dans notre méta-analyse sous
le seuil de signification statistique (Rosenberg,
2005). Si ce nombre est ¢levé en comparaison avec
le nombre d’études répertoriées, le résultat de la
méta-analyse est considéré comme robuste. Nous
avons donc calculé le N, de Rosenberg (2005), qui
suppose 1’ajout de plusieurs études fictives, non
significatives, basées sur des échantillons dont la
taille équivaut a la taille moyenne des échantillons
recens¢s dans notre méta-analyse. Comme | esti-
mateur de la variance globale (pooled variance)
tendait vers 0, le calcul de N, pour le modele d’ef-
fet aléatoire a régressé au modele d’effet fixe (le
terme Gzpoole 4 est disparu du calcul du poids relatif
attribué a chaque étude). La valeur de R, obtenue
est de 712 études non significatives requises pour
ramener |’effet sommaire de 0,463 sous le seuil de
signification statistique. Une heuristique décision-
nelle (rule of thumb) veut qu'un fail-safe number
supérieur a cinq fois le nombre d’études analysées
plus 10 (57 + 10) soit considéré comme robuste
(Rosenberg, 2005). Dans notre cas, avec 17 études
comptabilisées dans la méta-analyse, 5n + 10 =95,

ce qui est de beaucoup inférieur a la valeur de R,
obtenue (712). Le résultat de cette méta-analyse
semble donc robuste dans la mesure ou il est peu
probable que plus de 700 études non significatives
sur 'influence des télévoteurs sur le rendement
scolaire aient été réalisées sans &tre publiées.

Discussion

Comme observé lors de notre recension des écrits,
la recherche examinant 1’effet des télévoteurs sur le
résultat scolaire ne livre pas des conclusions una-
nimes. Certains auteurs considérent que les télévo-
teurs ont un effet positif sur le rendement, tandis
que d’autres comme Salmon et Stahl (2005) et Ad-
disonet al. (2009) ne partagent pas ce point de vue.
Toutefois, en s’attardant uniquement aux articles
empiriques sur le sujet, il semble que les conclu-
sions sont plus unifiées. En fait, selon notre critére
premier d’un devis méthodologique expérimental
ou quasi expérimental, tous les articles retenus
pour notre étude méta-analytique rapportaient un
effet positif des télévoteurs sur le rendement. Ainsi,
notre méta-analyse résulte en une taille de 1’effet
sommaire significativement positive de 0,463, une
valeur d’ordre moyen selon Kulik et al. (1979).

Cette méta-analyse confirme alors qu’en grande
salle de classe (Crossgrove et Curran, 2008; Mor-
ling et al., 2008) comme dans des classes de taille
plus réduite (Schackow, Chavez, Loya et Fried-
man, 2004; Yourstone et al., 2008), ’utilisation
pédagogique des télévoteurs tend a affecter posi-
tivement le résultat scolaire. Il est a noter que nos
résultats semblent confirmer les propos d’auteurs
tels que Knight et Wood (2005), selon qui les té-
lévoteurs tendent généralement a améliorer les ré-
sultats d’évaluations subséquentes, ou au moins ne
semblent pas leur nuire. Poulis, Massen, Robens et
Gilbert (1998) ont tenté pour leur part d’expliquer
I’effet apparemment positif des télévoteurs sur le
rendement en suggérant 1’implication des facteurs
ou variables suivants : une participation plus éle-
vée des étudiants liée a I’utilisation des télévoteurs,
I’exploitation d’approches pédagogiques associées
telles que la discussion ou 1’apprentissage par les
pairs, et 1’élimination de 1’effet « chateau de car-
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tes » ou 1’étudiant comprend potentiellement mal
un concept en raison d une mécompréhension préa-
lable de concepts antérieurs. Nous sommes d’avis
que d’autres recherches sont en fait nécessaires afin
d’¢lucider I’influence de telles variables.

Bien que nos données nous aient permis d’arriver
a cette conclusion de fagon statistiquement signifi-
cative (p < 0,001), il faut noter que notre recherche
comporte certaines limites principalement asso-
ciées au nombre restreint d’articles empiriques sur
le sujet. Ainsi, ce faible nombre d’articles ne permet
pas d’analyser le role possible de variables modéra-
trices comme ’approche pédagogique sous-tendant
’utilisation des télévoteurs, la fréquence d’utilisa-
tion des télévoteurs lors des études ou encore le
type de questions posées avec les télévoteurs et
les conditions particuliéres d’évaluation. Méme si
nous avons choisi de nous attarder strictement aux
résultats d’évaluation, nous reconnaissons que ces
variables modératrices mériteraient d’étre étudiées
davantage et que celles-ci pourraient influencer les
résultats. Aussi, puisque le nombre d’articles était
restreint, nous avons considéré dans notre méta-
analyse plus d’un traitement de données du méme
auteur. Par conséquent, notre méta-analyse risque
de multiplier les lacunes potentiellement présentes
au sein d’'un méme article. De plus, en raison du
nombre généralement limité d’études empiriques
sur le sujet, nous avons accepté des études (5) re-
posant sur un devis méthodologique quasi expéri-
mental dans notre méta-analyse. Le nombre d’ar-
ticles étant restreint d’avance, nous n’aurions pas
un nombre adéquat d’articles pour mener une méta-
analyse crédible en excluant les études quasi expé-
rimentales. Idéalement, nous aurions préféré mener
une méta-analyse avec des recherches de nature
uniquement expérimentales, en raison de la plus
grande rigueur de ces devis dans 1’étude de rela-
tions causales. En fait, dans une étude subséquente,
il serait méme pertinent de mener en paralléle une
méta-analyse qualitative (Bland, Meurer et Maldo-
nado, 1995), ce qui permettrait d’inclure des études
non expérimentales.

Enfin, notre recension des écrits nous confirme qu’il
existe aujourd’hui un manque important de recher-
ches empiriques, surtout de nature expérimentale,
explorant I’impact des télévoteurs sur le rendement
académique. En fait, a notre connaissance, la pré-
sente recherche constitue la premiere méta-analyse
sur le sujet. Puisque le nombre d’articles scienti-
fiques expérimentaux traitant ce sujet augmentera
sans doute au cours des années, il serait éventuel-
lement pertinent de mener une nouvelle méta-ana-
lyse afin de vérifier nos conclusions. Entre-temps,
il serait intéressant d’appliquer la méta-analyse a
d’autres variables affectées par 1’utilisation des té-
lévoteurs. Par exemple, les écrits scientifiques dé-
montrent que 1’utilisation des télévoteurs en grands
groupes entraine un plus haut degré de participa-
tion et d’engagement chez 1’apprenant (Beatty et
Gerace, 2009). Comme nous 1’avons fait pour la
variable dépendante des résultats académiques, il
serait donc pertinent de vérifier par méta-analyse
la portée des télévoteurs sur I’engagement, la parti-
cipation ou d’autres variables encore. Finalement,
nous tenons a souligner que cette étude fut possible
en partie grace a une subvention de la compagnie
Bell Aliant.
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Note

Contrairement au modéle d’effet fixe, 1’effet aléatoire
tient compte du fait que les études analysées ne
représentent pas autant de réplications exactes d’une
méme recherche et done, que les effets observés ne
sont pas autant d’estimations d’un méme effet unique
(Borenstein et al., 2009).
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Le travail de recherche
documentaire et de production

collective en ligne

Propositions pour I'intégration pragmatique,
progressive et incrémentale des technologies
numériques dans les pratiques enseignantes

Réflexion pédagogique

Résumeé

Inspiré du socioconstructivisme et axé sur |’étaya-
ge, le travail de recherche documentaire et de pro-
duction collective en ligne (Dodge, 1995; March,
1998, 20006) offre une multitude de variantes qui
permettent d’accompagner les enseignants dans la
conception et la mise en ceuvre de situations péda-
gogiques dans lesquelles :

- l’intégration des technologies numériques sera
pragmatique, progressive et incrémentale;

- les apprenants auront plus a apprendre que les
enseignants n’auront a enseigner.

In fine, ce type d’activité, adaptable a tous les ordres
d’enseignement, semble favorable a I’émergence
de dispositifs de formation et d’accompagnement
des enseignants en adéquation avec leurs compé-
tences et besoins professionnels.

Mots-clés

Apprentissages collectifs assistés par ordinateur
(ACAO), formation des enseignants, pédagogie
universitaire, TIC

Abstract

Inspired by social constructivism and scaffolding
theories, WebQuest offers a multitude of variations
that can support teachers in the implementation of
educational situations in which:

- The integration of information and communi-
cation technologies (ICT) will be pragmatic,
gradual and incremental;

- Learners have more to learn than teachers have
to teach.

Ultimately, the WebQuest seems to allow the emer-
gence of teachers training and support programs
that match their professional competencies and
needs.

Keywords

Computer supported collaborative learning (CSCL),
teachers training, pedagogy, ICT
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La généralisation des environnements numériques
de travail (ENT) ou de formation (ENF) interpelle
les concepteurs de dispositifs de formation et d’ac-
compagnement des enseignants, notamment dans le
contexte particulier de I’enseignement supérieur.

Il y a toujours, il y a toujours eu, un décalage trés
important entre les usages prescrits par 1’institu-
tion et les usages réels des enseignants. Dans le cas
des technologies numériques, cela s’observe tout
autant. Ne compter que sur I’introduction d’outils
techniques pour modifier les pratiques ou la péda-
gogie des enseignants est a 1’évidence un leurre.
Ainsi, Coen observe que paradoxalement, « les
enseignants sont disposés a intégrer les TIC dans
leur enseignement, mais restent, pour la plupart, ré-
ticents a repenser leurs pratiques pour intégrer les
TIC! » (2007, p. 124). Quelles que soient la quan-
tité et la qualité des équipements, pratiquement sur
tous les continents, des études longitudinales mon-
trent que les usages pédagogiques du numérique
restent assez basiques : en tout cas, trés en dega des
promesses ou des annonces des constructeurs de
ces matériels (Chaptal, 2007). On fournit souvent
deux explications au fait que 1’on observe rarement
les ruptures pédagogiques annonceées :

- les évolutions sont fondées sur le continuum
des pratiques des enseignants, qui apprécient
de pouvoir adapter (a condition d’avoir le sen-
timent d’en garder la maitrise) les ressources
au contexte, chaque fois spécifique, de leur
lieu d’exercice, ainsi que de leurs enseigne-
ments. Ces évolutions se font par paliers (mai-
trise incrémentale) et prennent du temps, car
la maitrise de nouveaux gestes professionnels
s’apprécie dans la durée;

- les technologies s’adaptent en fait a tous les
styles pédagogiques, sans en imposer un plus
particuliérement (Larose et Peraya, 2001).

Dans le cas d’activités nécessitant ['usage des ré-
seaux numériques, la réticence des enseignants
est généralement de plus accentuée par la crainte
d’une intrusion de I’activité professionnelle, hors
des murs et hors du temps habituellement consacré
aux enseignements. En effet, si certains enseignants

rapportent parfois par exemple que ’ajout d’un fo-
rum n’a suscité aucun engouement particulier de la
part des étudiants, ceux qui s’y sont risqués évo-
quent aussi parfois une sorte de spirale infernale
passionnante (Heutte, 2010; Heutte et Casteignau,
2006), mais terriblement chronophage!

De méme qu’il semble difficile d’inventer le « bon-
heur numérique » des gens sans réellement pren-
dre en compte leurs besoins, et peut-étre encore
davantage leurs compétences (réelles, comme pré-
sumées...) (Déro et Heutte, 2008), penser stratégi-
quement la diversification des pratiques d’enseigne-
ment ou de formation par I’intégration des usages
du numérique semble difficilement concevable sans
que ces évolutions (changement de méthodes et
changements d’outils) soient élaborées, réfléchies
et construites, dans une perspective andragogique
prenant en compte la spécificité de ce corps pro-
fessionnel' particulier. Il apparait donc nécessaire
de formuler des propositions acceptables (et facile-
ment compréhensibles) qui permettront aux dispo-
sitifs de formation d’accompagner les enseignants
dans la conception et la mise en ceuvre de situations
pédagogiques dans lesquelles :

- Dintégration des technologies numériques sera
pragmatique, progressive et incrémentale;

- les apprenants? auront plus a apprendre que les
enseignants n’auront a enseigner (inverser le
sens des flux, au bénéfice des apprentissages,
selon une approche microéconomique® dans
laquelle I’activité de production ne repose plus
exclusivement sur I’enseignant...).

Cela revient donc a imaginer des contextes péda-
gogiques dans lesquels les usages des technologies
numériques seront rassurants, afin de renforcer le
sentiment d’efficacité personnelle et le plaisir d’en-
seigner (Heutte et Tempez, 2008).
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Propositions pour la mise en
place pragmatique, progressive
et incrémentale d’un travail de
recherche documentaire et de
production collective en ligne

Inspiré du socioconstructivisme et axé sur 1’étaya-
ge, le travail de recherche documentaire et de pro-
duction collective en ligne* (Dodge, 1995; March,
1998, 2006) consiste a guider les apprenants vers
des ressources en ligne afin qu’ils créent collecti-
vement des productions authentiques et originales.
Transdisciplinaire et transversale, cette activité sol-
licite la motivation, I’engagement des apprenants et
la pensée critique, et nourrit la formation des com-
pétences (Mastine, 2001). Un travail de recherche
documentaire et de production collective en ligne
comprend généralement différentes étapes telles
que, notamment :

- mise en situation

- veille documentaire

- production collective

- évaluation par les pairs

- évaluation par I’enseignant

Le travail de recherche documentaire et de produc-
tion collective en ligne est pratiquement adaptable
a tous les ordres d’enseignement (primaire, secon-
daire, supérieur). En tant que tel, le cycle « concep-
tion/mise en ceuvre/bilan » de ce type d’activité
constitue un contexte particuliérement propice a la
formation et a ’accompagnement des enseignants,
en formation initiale comme en formation conti-
nue, dans l’enseignement scolaire comme dans
I’enseignement supérieur ou toute autre situation
de formation d’adultes, notamment pour ce qui
concerne la pertinence de I’usage des technologies
numériques dans des actes d’enseignement et/ou de
formation.

Dans la suite de ce texte, si nous évoquons surtout
des contextes liés a I’enseignement supérieur, il
conviendra de toujours garder a 1’esprit que bien
souvent, il sera vraisemblablement possible d’adap-

ter chaque étape a d’autres contextes (enseignement
scolaire et formation d’adultes). Nous effectuons
ce choix essentiellement dans le dessein d’alléger
le propos et de rendre le texte plus lisible.

Un travail de recherche documentaire et de pro-
duction collective en ligne est donc une situation
pédagogique au cours de laquelle les étudiants tra-
vailleront principalement en groupe et pour partie
(variable) a distance. Les thématiques pourront
étre liées a des contextes méthodologiques trés
variés (analyse et synthése de dossiers; études de
cas; préparation et exploitation de stages dans des
contextes de formation en alternance...), autour de
concepts/notions a défricher en amont d’un pré-
sentiel, d’approfondissements aprés un présentiel
ou encore d’éléments qui ne pourraient pas étre
abordés en présentiel (par exemple, des notions/
concepts qui ne font pas partie a proprement parler
du plan de cours d’une unité d’enseignement (UE)
en tant que tels, mais dont la maitrise semble indis-
pensable a la bonne compréhension des contenus
des enseignements et donc a la réussite des étu-
diants). Prenant appui sur des modéles théoriques
comme le connectivisme (Siemens, 2004, 2006),
des connaissances distribuées (Conein, 2004; Sa-
lomon, 1997) ou encore des connaissances connec-
tives (Downes, 2005), il serait méme envisageable
que ces travaux soient progressivement presque
exclusivement de la responsabilité des étudiants :
I’enseignant se contentant alors essentiellement
d’étayer leur « mise a niveau conceptuelle/notion-
nelle », notamment grace a des ressources soute-
nant I’autoformation, tout en incitant les étudiants
a travailler collectivement.

Selon Marzano (1992), I’implication des étudiants®
dans la réalisation de ces différentes taches leur
permet de développer les habiletés cognitives sui-
vantes :

- comparaison (relever et exprimer des similitu-
des et des différences entre les choses);

- classification (regrouper les choses en catégo-
ries sur la base de leurs attributs);

- induction (inférer des généralisations ou des
principes a partir d’observations ou d’analyses);
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- déduction (déduire des conséquences a partir
de principes ou de généralisations);

- jugement (souligner et expliquer toute erreur
dans la pensée des autres ou dans la sienne);

- documentation (élaborer un systeme de sup-
port ou de preuves soutenant une assertion);

- abstraction (dégager et élaborer un théme
— trouver un patron — sous-jacent a I’informa-
tion);

- analyse (dégager et articuler une perspective
personnelle quant aux problémes en cause).

In fine, cette situation privilégie 1’initiative, la res-
ponsabilisation et ’autorégulation des étudiants,
et pour peu que certaines formes de régulation des
interactions entre étudiants et enseignants soient
instituées (notamment l’introduction d’une étape
d’évaluation par les pairs), il est tout a fait possible
de faire en sorte que I’enseignant ne soit pas trop
accaparé par des demandes individuelles excessi-
ves de la part des étudiants.

Le travail de recherche documentaire et de produc-
tion collective en ligne présente aussi I’intérét de
permettre des formes d’évaluation multiples (de sa-
voirs, d’aptitudes comme de compétences).

De plus, le cas échéant, les ressources produites par
les apprenants peuvent étre mutualisées en interne
(et ainsi devenir a leur tour des ressources accessi-
bles a d’autres étudiants) et/ou éventuellement étre
valorisées en externe (pour mieux faire connaitre
Iétablissement, ses formations ainsi que ses mé-
thodes pédagogiques).

Présentation du déroulement
possible d’un travail de recherche
documentaire et de production collective
en ligne

1) Mise en situation

Le descriptif des attendus (théme, consignes,
livrable(s), délais...) est mis a disposition des étu-
diants dans I’ENF (collecticiel [groupware] ou
plateforme de formation a distance); quelques do-
cuments (concernant notamment la thématique dis-
ciplinaire et/ou transversale) et/ou liens « d’amor-
cage » sont mis a disposition des étudiants : il est
par exemple possible de lancer cette activité par la
mise a disposition d’un syllabus contenant notam-
ment a minima les mots clés incontournables, une
bibliographie et éventuellement des liens vers des
ressources numériques accessibles sur 'ENT ou di-
rectement sur Internet.

Conseils

Deés le debut de ['activité, [’enseignant détermine
les modes d’interaction entre les étudiants et lui-
méme’ et ses modalités d’intervention’. La clarté
du contrat didactique gagnera souvent a prendre la
forme d’une charte tutorale (Rodet, 2008).

Les modalités d’évaluation et/ou d’auto-évaluation
gagneront a étre indiquées au cours de cette étape.

Suivant les intentions de [’enseignant, les étudiants
constitueront des groupes librement ou non, le
theme de travail pourra étre différent ou non pour
chaque groupe, il pourra étre libre ou étre un choix
dans une liste de themes imposés ou suggérés par
[’enseignant (Aronson, 1978, Barrows et Tamblyn,
1980; Des Marchais, 1996; Johnson, Johnson et
Smith, 1991, Slavin, 1995).
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2) Veille documentaire

Une fois le théme de travail déterminé et le groupe
constitué, les étudiants réalisent une veille docu-
mentaire en ligne (a partir de ressources déposées
par I’enseignant dans I’ENF ou collectées par les
¢tudiants sur I’intranet ou I’extranet du service
commun de documentation ainsi que directement
sur le web) et mutualisent le fruit de leurs recher-
ches dans I’ENF (service « Signets » ou « Partage
de documents »...).

Aprées tri et structuration du résultat de la veille
documentaire, les étudiants s’organisent pour pro-
duire un document répondant aux attendus de I’en-
seignant (texte de synthése et/ou diaporama si une
présentation orale est prévue par I’enseignant).

Conseils

A ce niveau, les interventions de ’enseignant peu-
vent se limiter a des réponses aux questions des
étudiants dans un forum (ou une liste de diffusion)
afin d’eviter de trop multiples sollicitations néces-
sitant des réponses du méme type.

Durant cette étape, il peut étre opportun d attirer la
vigilance des étudiants quant a la qualité des sour-
ces d’information et a la pertinence des ressources
collectées (des grilles d’analyse ou d’évaluation
peuvent étre utiles).

3) Production collective

Les étudiants partagent les différentes versions de
leur travail dans ’ENF, ce qui éventuellement peut
permettre a ’enseignant de suivre 1’avancée des
travaux des groupes, s’il a acces a cet espace.

A ce niveau, les interventions de I’enseignant peu-
vent se limiter a des réponses aux questions des
étudiants dans un forum (ou une liste de diffusion)
afin d’éviter de trop multiples sollicitations néces-
sitant des réponses du méme type.

Conseil

Durant cette étape, il peut étre opportun d’attirer
la vigilance des étudiants quant a I’organisation du
travail collectif et a la gestion des différentes ver-
sions des documents, notamment afin d’éviter des
pertes de temps ou de données.

4) Evaluation par les pairs

Dés que la production du groupe est « présenta-
ble » (critéres qui gagneront a étre définis dans les
consignes dés la mise en situation), elle est soumise
a évaluation par des étudiants des autres groupes.

Suivant les objectifs de 1’enseignant, la grille
d’évaluation ainsi que les critéres d’évaluation se-
ront fournis par I’enseignant ou a construire par les
étudiants.

Cette premicre phase d’évaluation doit favoriser
I’amélioration des productions des groupes.

Conseils

Afin de faciliter son propre travail d’évaluation ul-
térieur, [’enseignant aura tout intérét a déterminer
certains criteres dans la grille d’évaluation entre
puairs, par exemple : ['orthographe, le respect des
consignes de départ, le respect de la thematique, la
pertinence du contenu, la bonne citation des sour-
ces...

A ce niveau, les interventions de [’enseignant peu-
vent se limiter a une simple régulation en cas de
conflits entre les étudiants.

5) Evaluation par I’enseignant

Dés que la production d’un groupe a recueilli une
évaluation positive par plusieurs étudiants (idéale-
ment au moins trois avis positifs d’étudiants exté-
rieurs au groupe ayant réalisé la production), celle-
ci est mise a la disposition de 1’enseignant pour
évaluation.

Il est aussi possible de déporter 1’évaluation sur
d’autres objets que les travaux réalisés par les étu-
diants, par exemple dans le cas ou les étudiants ont
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produit des synthéses concernant des notions ou
concepts qui ne faisaient pas partie a proprement
parler du plan de cours, mais dont la maitrise était
indispensable a la réussite d’'un examen terminal.
La qualité de ce travail est indirectement évaluée
par ’examen terminal : dans ce contexte, 1’ensei-
gnant aura limité son role a un apport méthodo-
logique permettant aux étudiants 1’étayage d’une
« mise a niveau » notionnelle collective.

En bilan de cette activité, il peut étre opportun de
demander aux étudiants de transmettre a 1’ensei-
gnant une grille d’auto-évaluation (selon les inten-
tions, celle-ci est fournie par I’enseignant ou élabo-
rée par le groupe d’étudiants) relative :

- aux attendus liés a I’activité;

- aux objectifs liés au curriculum, a une unité
d’enseignement, a un cours;

- aux compétences liées a un référentiel acadé-
mique, un référentiel de formation ou un réfé-
rentiel métier;

- aun certificat ou une attestation de compéten-
ces notamment dans 1’usage de I’informatique
et d’Internet, par exemple en France, un Certi-
ficat informatique et Internet (C2i)® dans 1’en-
seignement supérieur (ou le cas échéant d’un
Brevet informatique et Internet (B2i)° dans
I’enseignement scolaire);

- ala contribution de chacun a la production du
groupe;

Un contexte qui permet d’évaluer
des savoirs, des aptitudes et des
compétences

Le résultat de I’évaluation peut étre une (ou
plusieurs) note(s) ou appréciation(s) :

- une note'® peut étre liée a la qualité du contenu
de la production de chaque groupe;

- une note peut étre liée a la qualité de la forme
(choix des médias, charte graphique, réalisa-

tion visuelle et/ou sonore...) de la production
de chaque groupe;

- une note peut étre liée a la prise en compte
de la qualité de I’auto-évaluation (éventuel-
lement de la qualité et de la pertinence de la
grille d’évaluation si celle-ci est ¢laborée par
les étudiants);

- une note (ou pondération individuelle de la
note de la production du groupe) peut étre liée
a la qualité de la participation et des contribu-
tions de chaque étudiant au travail du groupe
(cf. grille d’auto-évaluation);

- une note individuelle peut étre liée a la prise
en compte de la qualité de la participation et
des contributions au moment de I’évaluation
entre pairs (notamment les apports ayant per-
mis I’amélioration des productions d’autres
groupes);

Le résultat de I’évaluation peut étre
I'indication d’un niveau de maitrise d’une
(ou plusieurs) compétence(s) :

- compétence(s) d’un référentiel académique,
d’un référentiel de formation ou d’un référen-
tiel métier;

- compétence(s) d’un certificat li¢ a ’'usage du
numérique (cf. C2i ou B21);

- compétence(s) psychosociale(s) (Organisation
mondiale de la santé, 1997) qui selon nous
constituent des indicateurs de I’apprenance
(Carré, 2005), notamment, pour ce qui concer-
ne le sentiment d’efficacité personnelle, le
bien-étre et la motivation a apprendre (Heutte,
2009)... :

o savoir résoudre les problémes, savoir
prendre des décisions;

o avoir une pensée créative, avoir une
pensée critique;
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o savoir communiquer efficacement, étre
habile dans ses relations interpersonnelles;

o avoir conscience de soi, avoir de
I’empathie pour les autres;

O savoir gérer son stress, savoir gérer ses
émotions.

Un contexte favorable a ’émergence

de dispositifs de formation et
d’accompagnement des enseignants en
liaison avec leurs compétences et leurs
besoins professionnels

Le travail de recherche documentaire et de produc-
tion collective en ligne apparait donc comme une
situation propice a une pratique réflexive (Schon,
1983/1994) favorable a I’intégration pragmati-
que, progressive et incrémentale des technologies
numériques. Il permet I’introduction d’évolutions
pédagogiques acceptables car n’obligeant pas né-
cessairement d’entrée de jeu a de grands boulever-
sements dans les pratiques enseignantes :

- cette activité est adaptable a tous les ordres
d’enseignement (primaire, secondaire, supé-
rieur);

- sans «idéologie pédagogique » particulicre,
méme si elle est a I’évidence plutdt d’inspira-
tion socioconstructiviste, cette activité semble
cependant en mesure de s’adapter a toutes les
conceptions pédagogiques!!, dépassant ainsi
la diatribe contemporaine entre les « Répu-
blicains du savoir » et les « Démocrates de la
relation » (Barbier, 2002);

- dans ses versions les plus simplifiées, cette ac-
tivité ne nécessite de la part des enseignants
que trés peu de compétences techniques;

- cette activité présente aussi 1’intérét de pou-
voir s’adapter a tous les niveaux d’hybrida-
tion d’une situation pédagogique (Charlier,
Deschryver et Peraya, 2006), que celle-ci se
déroule principalement en présentiel ou lors
de formations réalisées majoritairement a dis-
tance.

De ces constats, il ressort que le cycle « concep-
tion/mise en ceuvre/bilan » de ce type d’activité
constitue un contexte particuliérement propice a la
formation et a ’accompagnement des enseignants,
en formation initiale comme en formation continue,
pour tous les ordres d’enseignement. Ce contexte
semble notamment favorable a la mise en évidence
de la maitrise (ou du défaut de maitrise) d’un trés
grand nombre de compétences liées a I'usage péda-
gogique des technologies numériques, notamment,
par exemple en France, celles qui sont inscrites
dans le référentiel du C2i niveau 2 « enseignant »
(C2i2e)'%. Que le dispositif d’accompagnement
et de formation fasse explicitement référence ou
non a une éventuelle certification, a 1’évidence, les
compétences du référentiel du C2i2e constituent
a minima des points de repére qui permettent de
faire une distinction explicite entre les compéten-
ces «techniques » (certes souvent nécessaires,
mais a 1’évidence insuffisantes) et les compétences
« professionnelles pédagogiques » qui font parfois
défaut dans de trop nombreux dispositifs de forma-
tion et d’accompagnement des enseignants.

Dans le contexte spécifique de 1’enseignement su-
périeur, il est certainement encore plus nécessaire
(pour des raisons culturelles propres au corps des
enseignants chercheurs) de justifier la conception
et le déploiement d’une ingénierie de formation sur
des modeéles et des références scientifiques concer-
nant notamment le développement des compéten-
ces professionnelles des enseignants, I’ingénierie
de formation et ’acceptation sociale des innova-
tions dans les contextes professionnels liés a 1’en-
seignement et a la formation.

Ainsi, si a I’évidence de nombreux types d’acteurs
doivent étre mobilisés (un seul corps professionnel
ne peut prétendre a lui seul avoir une compétence
globale et exclusive), le pilotage, la conception, la
mise en ceuvre et 1’évaluation des dispositifs doi-
vent s’appuyer sur des modeles et des références
scientifiques explicites :

- modeles pédagogiques de I’enseignement et
de ’apprentissage liés a la didactique des dis-
ciplines universitaires (modeles qui peuvent
étre variables d’une discipline a I’autre...);
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- modeles de I’ingénierie de la formation initia-
le et continue des adultes, notamment pour ce
qui concerne le développement des compéten-
ces professionnelles des enseignants;

- modeles concernant le pilotage et 1’accepta-
tion sociale de I’innovation dans les organisa-
tions li¢es aux métiers de 1I’éducation et de la
formation.

Comme le précise Lebrun: « Former les ensei-
gnants aux TIC, c’est d’abord leur donner un envi-
ronnement favorable a I’apprentissage d’un usage
réfléchi des TIC dans le cadre de leurs enseigne-
ments » (2003, p. 3). Cela sous-entend que si le
but ultime d’un dispositif d’accompagnement et
de formation des enseignants est effectivement que
les enseignants progressent, qu’ils apprennent, puis
qu’ils congoivent, alors les méthodes a mettre en
place (censées favoriser I’apprentissage) devraient
en principe étre ouvertement inspirées de ce que
nous savons de ce type d’apprentissage. Ainsi, selon
Lebrun, tous ceux qui prétendent &tre des acteurs
légitimes de la formation et de [’accompagnement
des enseignants le sont effectivement des qu’ils
sont en mesure d’exposer a la communauté les réfé-
rences scientifiques correspondant au(x) modele(s)
d’apprentissage a la base de I’¢élaboration de leur
ingénierie pédagogique. Et Lebrun d’ajouter, pour
ceux qui n’auraient pas bien compris : « Former les
enseignants aux TIC, c¢’est d’abord former pédago-
giquement les enseignants » (2004, p. 11).

In fine, comme cela est le cas dans toutes les actions
de recherche ou de développement dans I’enseigne-
ment supérieur, les acteurs légitimes du pilotage et
de la conception des dispositifs sont (seront) tous
ceux qui sont (seront) en mesure d’exposer a la
communauté universitaire un ou plusieurs modeles
de formation et d’accompagnement pédagogique
des enseignants a I’'usage du numérique qui soient
explicites (s’appuyant sur des références scientifi-
ques reconnues et acceptables par la communauté
universitaire dans son ensemble), scientifiquement
¢valuables et scientifiquement réfutables (donc no-
tamment collégialement « améliorables »).

Il conviendra aussi de ne pas oublier de mobili-
ser les compétences nécessaires a I’évaluation des
dispositifs de formation et d’accompagnement des
enseignants, notamment grace a des équipes de
recherche dans le champ de I’éducation et de la
formation ou a une démarche de type recherche-
action-formation (Charlier et Charlier, 1998; Char-
lier, Daele et Deschryver, 2002; Viens et Peraya,
2004) qui permet de combiner a la fois les activités
d’accompagnement et de recherche.

Compte tenu de tous ces enjeux, il semble oppor-
tun (et certainement urgent, notamment en France)
de coordonner stratégiquement toutes les forces
en présence afin de leur permettre de travailler en-
semble, en respectant leurs compétences spécifi-
ques (souvent complémentaires), afin de construire
et de mettre en place des dispositifs innovants de
formation et d’accompagnement des enseignants
qui soient mutuellement bénéfiques a 1’ensemble
des parties prenantes (Albero et Charignon, 2008;
Charlier et Peraya, 2007, 2002; Lameul, Jézégou et
Trollat, 2009; Lebrun, 2005, 2007). Cela pourrait
certainement faire progresser la recherche en édu-
cation dans I’enseignement supérieur et notamment
en pédagogie universitaire (Adangnikou, 2008;
Loiola et Tardif, 2001; Rege Colet et Romainville,
2006, Romainville, 2004).
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Notes

1 Nous pensons ici plus particuliérement aux enseignants
en poste dans I’enseignement supérieur, notamment
ceux dont la mission est la formation initiale
ou continue des enseignants de I’enseignement
scolaire.

2 Nous pensons ici plutot a des étudiants, notamment
dans le contexte des écoles professionnelles en
université. Mais cette activité pourrait a 1’évidence
étre adaptable a de nombreux autres publics.

3 Nous faisons notamment ici référence aux
«négociations » entre 1’enseignant et les étudiants,
vues a I’échelle microsociale : « [...] celle des acteurs
sociaux en interaction les uns avec les autres »
(Desjeux, 1998), que nous proposons d’observer sous
I’angle de « production », en suggérant d’inverser la
situation dans laquelle I’enseignant est producteur de
savoir devant un étudiant consommateur, au profit
d’une situation dans laquelle I’apprenant est acteur
de ses apprentissages : donc, dans une situation o,
majoritairement, c’est I’apprenant qui « travaille »/
qui est la « production »...

4 Bien que dans le Web francophone le terme cyberquéte
soit maintenant largement utilisé en traduction du
terme WebQuest proposé par Dodge (1995), compte
tenu de la proposition que nous souhaitons exposer
ici, nous préférons utiliser travail de recherche et de
production collective en ligne dans cet article, dans
un souci de clarté cognitive, afin d’afficher plus
explicitement la nature des tiches a réaliser par les
étudiants.

5 Par extension, dans le cadre de la formation initiale,
comme de la formation continue, des enseignants,
il pourrait étre tout a fait opportun d’en prévoir
notamment autour de thématiques disciplinaires,
didactiques ou pédagogiques. A 1’évidence, ayant
vécu en tant qu’apprenant ce type d’activité, nous
considérons qu’ils auront 1’occasion de mieux en
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10

percevoir I’intérét pédagogique. Nous suggérons
par exemple que toute formation d’enseignants a
la conception de ce type d’activité comporte, si
possible en tout début de formation, un travail de
recherche et de production collective en ligne, portant
a minima sur une revue de littérature et concernant
sa conception et son usage pédagogique dans un
contexte disciplinaire.

Par exemple : « uniquement via le forum »...,
« réponse a une question uniquement si elle est étayée
par une référence argumentée a un auteur ou a un
ouvrage pertinent », « ..., X questions par semaine
(les étudiants devant s’organiser entre eux pour
déterminer les “questions de la semaine”) »...

Par exemple : « réponse a X questions, au début (ou
a la fin) de chaque cours en présentiel »..., « réponse
uniquement dans le forum, une fois par semaine, X
jour(s) avant un cours en présentiel »..., « priorité
aux réponses apportées par les étudiants, I’enseignant
n’intervient a posteriori qu’en cas d’erreur manifeste
grave »...

Certificat informatique et Internet (C2i) : attestation
de compétences délivrée en France a des étudiants ou
a des professionnels dans I’enseignement supérieur.
http://www?2.c2i.education.fr/

Brevet informatique et Internet (B21i) : attestation
de compétences délivrée en France dans le cadre de
la formation initiale a des ¢leves de I’enseignement
scolaire et des adultes hors cursus de I’enseignement
supérieur. http://www.educnet.education.fr/formation/

certification/b2i

Afin d’alléger le propos, nous ne reprécisons pas dans
la suite du texte que ce pourrait tout aussi bien étre
une note ou une appreéciation.

11

12

Dans cet article, nous avons d’ailleurs réguliérement
volontairement forcé le trait, presque jusqu’a une
certaine forme de caricature, afin de formuler une
proposition acceptable y compris par des collégues
rétifs aux méthodes pédagogiques inspirées du
socioconstructivisme. Cependant, nous 1’avons fait
de bonne foi : en effet, partant du principe que peu
d’enseignants acceptent de se faire apostropher
constamment dans la vie réelle (que ce soit dans
un amphithéatre, dans des couloirs, voire dans un
stationnement avant de remonter dans leur voiture...),
il n’y a donc pas de raison pour qu’ils aient a le
subir dans la vie virtuelle. C’est pourquoi il nous a
semblé opportun de rappeler que, dans tous les cas,
il appartient toujours a I’enseignant de réguler les
interactions avec les étudiants selon ce qu’il estime
étre en mesure de souhaiter (a défaut, en fonction de
ce qu’il sait qu’il ne pourra pas supporter).

D’autre part, il nous semble idéologique et peu
scientifique de vouloir systématiquement laisser
croire que 'usage des technologies numériques
« impose » a priori une transformation des pratiques
pédagogiques des enseignants (Larose et Peraya,
2001). Nous tenons a réaffirmer qu’il n’y a pas selon
nous de déterminisme pédagogique des technologies.
On pourra d’ailleurs certainement le regretter,
mais nous sommes convaincu que les technologies
renforcent surtout tous les effets des pratiques
enseignantes : pour le meilleur, comme (hélas,
parfois) pour le pire (Heutte, 1998, 2002, 2008)...

Sans en étre la cause, elles objectivent parfois
cruellement les différences.

En France, la 8° compétence du cahier des charges de
la formation des maitres, « maitriser les technologies
de I’information et de la communication », est attestée
par la validation du C2i niveau 2 « enseignant ».

http://www?2.c2i.education.fr/sections/c2i2e
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Quelles questions
poser a l'apprenant
de langue en ligne?

Compte rendu de pratiques

Résumeé

Questionner fait partie des actions enseignantes qui
permettent d’orchestrer un cours. Il s’agit d’un acte
qui peut revétir plusieurs formes selon les objec-
tifs visés et selon le contexte d’énonciation. Savoir
questionner est particulierement crucial quand il
s’agit d’enseignement/apprentissage d’une langue
étrangére puisque la question permet de mettre en
lumiére le savoir de I’apprenant. A partir des tra-
vaux sur la question (Boissat, 1991; Ricci, 1996),
cet article se propose de mettre en évidence les
caractéristiques des questions d’apprentis ensei-
gnants de langues en ligne exerg¢ant dans un envi-
ronnement vidéographique synchrone. Il s’agira de
cibler des formes de questions récurrentes dans le
dispositif étudié afin de repérer les « bonnes » pra-
tiques et de viser une amélioration de ces conduites
d’enseignants en formation.
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Abstract

Asking questions is one of the teaching acts that
allow teachers to manage an interaction. This act
may take several forms depending on the target ob-
jectives and its context of use. Knowing how to ask
a question is particularly crucial within the foreign
language teaching/learning process, mainly be-
cause it can highlight the knowledge of the learner.
Taking into account several studies on questioning
(e.g. Boissat, 1991; Ricci, 1996), this article seeks
to highlight the characteristics of questions asked
by teachers trainees working in the context of on-
line videographic synchronous environments. This
study examines the recurrent forms of questions in
the studied corpus with the aim of identifying ef-
fective teaching practices. This analysis will help
us to gain a better understanding of teachers’ beha-
viours which may help improve their training.
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Introduction

Cet article propose un éclairage sur le déroulement
des échanges pédagogiques en ligne synchrone.
Ces ¢échanges mettent en relation des apprenants
de frangais avec des futurs enseignants de frangais
langue étrangéere (désormais FLE) expérimentant la
pédagogie du FLE dans le cadre d’un cours intégré
a leur formation de master, « Didactique du FLE/
S ». Les ¢étudiants de ce master ont congu chaque
semaine des taches qu’ils ont administrées par vi-
sioconférence poste a poste. De maniére générale,
les apprentis enseignants (désormais A-E) orches-
trent ’ensemble de I’interaction en dirigeant les
échanges (Drissi, 2009). Ceux-ci sont donc ouverts
par les A-E qui sollicitent les apprenants, et ce, a
I’aide de différents procédés et le plus souvent par
I’utilisation de la question. C’est ce que nous allons
¢tudier dans cet article en commengant par pro-
poser une typologie de questions pour 1’enseigne-
ment/apprentissage des langues en ligne. Pour cela,
nous prendrons appui sur deux sources sur les inte-
ractions : les travaux ayant trait aux interactions de
classe et ceux traitant des interactions en ligne.

Apres avoir présenté le cadre théorique sur lequel
s’appuie cette recherche ainsi que le contexte des
échanges, nous énoncerons les caractéristiques des
questions posées lors d’échanges en ligne synchro-
ne en face a face.

Nous conclurons sur les spécificités du dialogue in-
terrogatif en ligne et sur la nécessité de former les
enseignants de FLE en ligne a ’exercice du ques-
tionnement.

Cadre théorique

Solliciter I'apprenant : la question

D’un point de vue pragmatique, la question peut
étre définie comme « tout énoncé qui se présente
comme ayant pour finalité principale d’obtenir de
son destinataire un apport d’information » (Ker-
brat-Orecchioni, 2001, p. 86). De ce point de vue,
la question est considérée comme une maniere de
solliciter une information. Les motifs de cette sol-

licitation sont multiples : le plus souvent, il s’agit de
situations de communication au cours desquelles le
locuteur ne détient pas I’information sollicitée, ou
alors il veut vérifier que son interlocuteur la posse-
de.

D’un point de vue pédagogique, questionner les éle-
ves est ’outil le plus couramment employé par un
enseignant. Sinclair et Coulthard (1975) et Mehan
(1979) ont consacré certains de leurs travaux a 1’étu-
de de ce phénoméne. Ils ont notamment montré que
les questions représentent les formes de sollicitation
les plus fréquentes et qu’elles se répartissent de ma-
nicre inégale entre enseignant et apprenant. En effet,
c’est le plus souvent le privilége de 1’enseignant de
manipuler la question. Il dirige le déroulement de
I’interaction a 1’aide de sollicitations parmi lesquel-
les on retrouve la question, 1’injonction, etc. Ainsi,
la question s’inscrit dans la liste d’actes didactiques
dont dispose I’enseignant pour gérer I’interaction, par
exemple : ouvrir/fermer des séquences de communi-
cation (actes : initiation et évaluation), demandes de
faire ou de dire (acte : injonction), etc. Ces actes, en
didactique des langues, organisent la communication
pédagogique et facilitent la compréhension. La ques-
tion (ou savoir questionner) apparait donc comme
étant une compétence didactique de I’enseignant.

Différentes études ont été conduites concernant le
questionnement au cours d’échanges langagiers entre
enseignant et apprenant de langue. Boissat (1991) a
mené un travail de recherche sur la question en classe
de francais langue étrangére. Cette recherche a per-
mis de développer une taxinomie de questions clas-
sées selon deux catégories :

- les questions légitimes (autrement dit vraies ou
authentiques) : 1’enseignant ignore réellement
I’information qu’il souhaite obtenir de ses ap-
prenants;

- les questions illégitimes (ou fausses, idiotes,
feintes, simulées) : I’enseignant connait I’infor-
mation sollicitée. En termes de droits et devoirs
de chacun des participants, la question reste 1é-
gale puisque dans ce cas, 1’enseignant cherche a
vérifier si I’apprenant posséde un savoir.
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Les travaux de Boissat s’intéressent aux différents
types de questions posées en classe de langue.
D’autres auteurs ayant travaillé sur le theme de la
question se sont penchés sur la maniére de poser ces
questions. C’est le cas de Ricci (1996), qui propose
une description des questions de classe de FLE en
s’appuyant sur leur valeur propositionnelle. Dans
I’¢tude de Ricci, les questions sont notamment or-
ganisées en deux catégories, selon qu’elles offrent
ou non aux apprenants 1’occasion de s’exprimer. Il
s’agit des questions ouvertes et des questions fer-
mées. Les questions ouvertes offrent une liberté de
parole aux apprenants et peuvent étre de type caté-
goriel (marquées linguistiquement par des pronoms
interrogatifs) ou non inductif (I’enseignant donne
une entiere liberté a ses apprenants, par exemple :
«qu’en pensez-vous? »; « & votre avis? »). Quant
aux questions fermées, elles réduisent la liberté
d’expression de I’apprenant et peuvent étre propo-
sitionnelles, a alternatives, etc.

Le travail de Ricci (1996) propose également de
prendre en compte la question dans un processus
qu’elle nomme le « dialogue interrogatif » repré-
senté par le tableau I ci-dessous. Par « dialogue in-
terrogatif », Ricci désigne « le dialogue didactique
au cours duquel I’enseignant, toujours sous forme
de questionnement, conduit les échanges et fait cir-
culer le savoir » (p. 133).

Tableau I. Définition du dialogue interrogatif (Ricci, 1996, p. 133)

Selon Ricci, la conversation ordinaire se distingue
de I’interaction didactique, chacune de ces formes
de conversation possédant un niveau interactionnel
et un niveau illocutoire. Dans les deux cas, le niveau
illocutoire de la question est une demande de com-
munication. En revanche, le niveau interactionnel
est différent. La demande d’information est réelle
dans une conversation ordinaire tandis qu’elle est
feinte dans le cadre d’une interaction didactique.

Ces deux sources de travaux sur le concept de la
question, étudié dans la situation particuliére de
la classe de langue, indiquent que la question peut
détenir différentes natures et fonctions selon son
contexte de production. C’est pour cette raison que
nous envisageons une ¢tude de la question dans la
perspective du fonctionnement d’une interaction en
ligne synchrone, en cherchant a en déterminer les
effets dans la situation étudiée. Pour cela, le concept
de contrat est nécessaire afin de comprendre les mo-
dalités du cadre de communication en vigueur. La
partie suivante est donc consacrée a 1’explication
de certains contrats qui ont cours dans les échanges
d’enseignement/apprentissage des langues.

La question dans un cadre contractuel

Toute interaction langagiére, qu’elle se déroule en
ligne ou en face a face, implique une construction
mutuelle par les participants de 1’événement com-
municatif,

Conversation ordinaire

Interaction didactique

Niveau interactionnel

Demande d'information réelle

Demande d'information feinte

Niveau illocutoire

Demande de communication

Demande de communication
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L’interaction didactique a pour particularité d’étre
asymétrique, c’est-a-dire que I’enseignant y pos-
séde un role plus important que celui de ’appre-
nant. Cette relation « déséquilibrée » en termes de
partage de pouvoir est régie par un ensemble de
régles. Celles-ci reposent sur un certain nombre de
contrats tacites. Cambra Giné (2003) en recense
trois : le contrat didactique, le contrat d’apprentis-
sage et le contrat de parole ou de communication.
Nous y ajoutons le « contrat de magie » décrit par
Boissat (1991). Celui-ci est propre aux interactions
d’enseignement/apprentissage d’une L2 et a toute
son importance pour la présente ¢tude. Ces contrats
octroient des droits et des devoirs a I’enseignant et
aux apprenants. Nous définissons ci-dessous les ca-
ractéristiques de ces contrats afin de pouvoir cerner
la maniére dont chacun de ces contrats agit sur la
situation d’enseignement/apprentissage.

Le contrat de communication, défini par Cha-
raudeau (2002, p. 139) comme étant « [’ensemble
des conditions dans lesquelles se réalise tout acte
de communication », stipule les conditions du ca-
dre de la communication a différents instants de
I’échange. Tout au long de ’interaction, les par-
ticipants a [’échange créent différents cadres de
communication déterminés notamment par 1’objet
de I’échange et sa finalité. Boissat (1991, p. 264)
définit le contrat d’apprentissage comme étant
« le plus petit contrat commun » puisque ses régles
déterminent les conduites qui relévent de la culture
scolaire. Ainsi, le devoir le plus minime de ’en-
seignant est de transmettre un savoir a [’éléve et le
devoir de I’¢léve consiste en I’appropriation de ce
savoir. Dans le cadre du contrat d’apprentissage qui
régente la classe de langue, I’enseignant gere la si-
tuation de communication et possede de nombreux
droits tels que ceux de solliciter, d’évaluer, de cor-
riger, etc. Quant a 1’apprenant, ses droits consis-
tent a montrer son appropriation du savoir, de la
langue, en répondant aux sollicitations de 1’ensei-
gnant. L’apprenant dispose également du droit de
solliciter I’enseignant. Mais les travaux montrent
que ce droit n’est pas utilis¢ de maniére équitable.
En régle générale, le droit de sollicitation est bel et
bien détenu par I’enseignant. Le contrat didacti-
que « assujettit un natif et un alloglotte dans une

communication exolingue — qui parfois se donne
comme but supplémentaire ’apprentissage de la
langue dans laquelle on essaie de communiquer »
(Cambra Giné, 2003, p. 83). Enfin, nous abordons
le contrat de magie. Que ce soit en ligne ou dans
une salle de classe, le propre de la communication
est que la langue constitue a la fois 1’objet d’en-
seignement/apprentissage et son moyen de mise en
ceuvre. A partir de ce constat nait ce que Boissat
(1991, p. 264) nomme un « double jeu » au cours
duquel les interactants se placent tantot dans une
communication a enjeux réels et tantot dans une
communication a enjeux fictifs.

En résumé, la pratique de ces quatre contrats dé-
termine les modalités de 1’interaction (en classe ou
en ligne), chacun d’entre eux conférant différents
droits et devoirs a I’enseignant et a ’apprenant a
différents moments de I’interaction. A partir de ce
cadre conceptuel sur les contrats, cette étude por-
tera sur 1’acte de question réalisé par 1’enseignant.
Cet acte peut étre utilisé a plusieurs fins et renvoyer
a des intentions diverses. Nous pensons qu’il ryth-
me le cours de l’interaction de manicre détermi-
nante en orientant les prises de paroles et I’activité
d’apprentissage des ¢éléves. Ainsi, en s’appuyant
sur I’hypothése que le « savoir questionner » est
une compétence didactique de 1’enseignant, nous
proposons dans cet article de répondre a un double
objectif :

- cibler et décrire les questions qui intervien-
nent dans un dispositif d’enseignement/ap-
prentissage synchrone en face a face afin d’af-
finer certains aspects de la typologie exposée
ci-dessus;

- proposer des recommandations pour un usage
adéquat de la question dans le cadre de la for-
mation d’enseignant de FLE en ligne.
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Contexte et démarche
méthodologique

Le projet « Le francgais en (premiére) ligne »

Depuis 2006-2007, le dispositif d’enseignement/
apprentissage « le frangais en (premiere) ligne »
met en relation des étudiants inscrits en master 2
professionnel « Didactique du FLE » apprenant a
enseigner le francais en ligne de maniére synchrone
a des apprenants de francais a 1’étranger (Develot-
te, Guichon et Kern, 2008). En 2006-2007, 16 étu-
diants de ce master de I’Université Lyon 2 se sont
organisés en bindmes et ont communiqué une fois
par semaine (en moyenne 30 minutes) pendant huit
semaines consécutives avec des apprenants de fran-
cais (de niveau intermédiaire) de I’Université¢ de
Californie a Berkeley. Deux apprentis enseignants
en ligne ont ainsi enseigné le francais pendant une
demi-heure chaque semaine a deux apprenants a
I’aide du logiciel de messagerie instantanée Win-
dows Live Messenger'. Du co6té des tuteurs, chaque
séance d’interactions était précédée d’une heure
consacrée a la préparation d’une tache liée a la pro-
gression thématique suivie par le manuel Sur le vif
(Jarausch et Tufts, 2006) utilisé par les apprenants
américains. Ces derniers assistaient quant a eux a
un cours de frangais avec leur enseignante a 1’uni-
versité une fois par jour.

1 Windows Live Messenger, http://www.
windowslive.fr/messenger/.

Le corpus étudié

La présente étude se concentre sur la séance 3 dont
le theme est « Les immigrés ». Au cours de cette
séance, deux groupes ont été enregistrés (voir).

Tableau Il. Spécificités des groupes étudiés
(séance 3 : « Les immigrés »)

Groupe 1 Groupe 2
Tuteurs 1-JAN/2-VIN 1- CEL'
Age 25/24 24
Sexe F/G F
Apprenants 1-CHR/2-THE 1- CAI/2- JAI
Age 25/20 19/19
Sexe M/F F/M
Durée de la se:'ance 27-01 36:55
(min:s)
Nombre de tours 516 57
de parole

Tuteurs et apprenants ont presque le méme age et
sont tous en situation d’apprentissage. Les premiers
apprennent a enseigner le FLE en ligne, les seconds
apprennent la langue francaise. Cela crée une cer-
taine forme de proximité et de connivence entre les
participants (Dejean-Thircuir et Mangenot, 2006).
Les échanges en ligne se sont déroulés a 1’aide du
logiciel de messagerie instantanée Windows Live
Messenger. Enseignants et apprenants connectés en
mode visioconférence peuvent se parler, s’écrire et
se voir en temps réel (Drissi, 2009).

Méthode

Les séances d’enseignement en ligne ont été enre-
gistrées avec un logiciel de capture d’écran dyna-
mique (Screen Video Recorder?). Deux paires de
tuteurs ont été enregistrées chaque semaine, 1’une
de manicre longitudinale et I’autre étant différente
chaque semaine. Les interactions ont ensuite été re-
transcrites de maniere multimodale (Drissi, 2009;
Guichon et Drissi, 2008).

2 Screen Video Recorder (2004). Site de 1’éditeur
du logiciel : http://www.wordaddin.«™/screenvcr/
INDEX html.
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A partir de ces transcriptions, nous avons procédé
a une analyse des interactions. Considérant I’inte-
raction verbale comme « une suite d’éveénements
dont I’ensemble constitue un ‘texte’, produit col-
lectivement dans un contexte déterminé » (Kerbrat-
Orecchioni, 2001, p. 86), I’analyse de I’interaction
consiste a dégager des régles qui soutiennent et
organisent ce texte. Les chercheurs spécialistes du
discours (Roulet, 1999; Sinclair et Coulthard, 1975)
ont développé des modéles d’analyses composés de
catégories discursives permettant de déterminer ces
régles. Ils proposent des modéles qui permettent de
découper le discours en unités hiérarchisées. Dans
le cadre de cette étude, nous empruntons la termi-
nologie de Sinclair et Coulthard (1975) qui propo-
sent une organisation du discours en cinq catégories
discursives hiérarchisées : la legon, la transaction,
I’échange, le mouvement et I’acte. Nous avons
choisi de travailler sur I’ensemble de deux séances
d’interaction ou lecons selon la terminologie de
Sinclair et Coulthard. Chaque legon a été partagée
en transactions elles-mémes divisées en échanges.
A Dintérieur de I’échange, nous avons caractérisé
chacune des interventions d’ouverture énoncée par
I’enseignant sous forme de questions.

|
Résultats

Cette partie présente les différentes formes que
peut revétir le questionnement dans le discours des
apprentis enseignants de FLE en ligne synchrone.
En décortiquant notre corpus de transcriptions,
différents formats de questions énoncées par les
tuteurs ont été relevés selon le cadre contractuel a
I’intérieur duquel la question s’intégre et selon son
impact sur la production des apprenants.

Questions et contrat didactique

Question « de classe » et degré de réalité

La question-sommation est une forme de question
« de classe » énoncée par I’enseignant afin de met-
tre au jour le savoir de I’apprenant (Cambra Giné,
2003). Elle est formulée par 1’enseignant qui feint
de ne pas connaitre la réponse a la question posée.
C’est I’outil didactique le plus couramment utilisé
en didactique des langues afin de vérifier que I’ap-
prenant posséde un savoir. Dans le corpus étudié,
la question-sommation apparait fréquemment sous
forme de ce que Boissat nomme les questions qui
« font illusion » (1991, p.268), c’est-a-dire des
questions dont on peut croire que la réponse est
connue par I’énonciateur de la question.

TDP TEMPS AUDIO VISUEL
DEBUT FIN FENETRE
ACTIVITE | AcTiviTE | PUREE e clavardage
| en France a ton avis comment ¢a
87VIN 03:52,2 03:54,9 00:02,7/se passe alors ?
L en France eum je pense des eum
88THE 03:54,9 04:03,9 00:09,0/des Africains ou [des
i
89VIN 04:03,00 04:03,9 00:00.9 [oui
90 THE 04:04 .1 04:08,3 00:04,2leum des autres des eum
91JAN 04:07,0f 04:07,6 00:00,6/oui
d'autres quoi d'autres na::- tio::-
04:08,5| 04:14,2 00:05,7 |{2.0) natio [nalités
04:12,2 04:15,9 00:03,7 nationalites
04:13.4 04:14,7 00:01,3 [d'autres nationalités |
Extrait 1: Groupe 1
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Dans cet extrait, au tour de parole (désormais tdp) n° 87, ’A-E VIN énonce une question dont on peut
imaginer qu’il connait la réponse. A la suite de cette question ouverte propositionnelle, ’apprenante THE
formule une réponse et, au tdp n°90, semble étre face a une panne lexicale. Elle recherche alors le mot
correct afin de montrer son savoir lexical. L’A-E VIN n’attend pas que I’apprenante le sollicite et opte pour
une stratégie de mise en sceéne en utilisant ce que Boissat (1991, p. 269) nomme « 1’énoncé suspense » (tdp
n°92). Il s’agit d’une sorte d’amorce a la réponse de I’apprenant. Notons que I’A-E VIN ne semble pas
laisser suffisamment de temps a 1’apprenante pour formuler la réponse attendue (0,2 seconde entre la fin de
I’énoncé de I’apprenante THE et le début de I’énoncé suspense de VIN).

L’extrait 2 ci-dessous présente une situation similaire avec I’utilisation de la question-sommation, mais
cette fois-ci a un degré de réalité plus élevé que dans I’exemple précédent. Il s’agit de questions qui « peu-
vent faire illusion » selon la terminologie de Boissat (1991, p. 271).

TDP TEMPS AUDIO VISUEL
DEBUT | FIN FENETRE
ACTIVITEACTIVITE PYREE Yelen Clavardage

aux Etats-Unis est-ce quily a des
253 VIN 10:24 4 10:28,800:04 1immigrés est-ce qu'il y a de l'immigraftion 7
254THE 10:253,2 10:30,100:01,9 [oh oui

255 VIN 10:30,4 10:30,700:00,3[oui
256 THE | 10:30,7 10:31,700:01,0[beaucoup de l'immigration
257|SIL 10:31,7 10:32,400:00,7

258 VIN 10:32 4 10:34,400:02 Oc'est de quel pays viennent les immigrés ?
JAN
259 CLA Y 10:344 10:36,000:01 5 pays
eurm heaucoup des immigrés sont de eum
260THE | 10:36,5 10:42,100:05 BMexique

281VIN | 10:42,1 10:42,4/00:00 F0ui

EUM mais eurmn auss c'est aussi eurmn iy a des
autres autrefois euh c'etait les immigres eum
d'rlande ou d'Allemagne mais c'est autrefais
262THE | 10:424 11:00,800:184(rires)

[c'était autrefois c'était quand alors ?
C'était dans les années vingt dont CHR a
263VIN | 11:00,7 11:05,700:05 0parlé?

264JAN | 11:00,5 11:01,300:00,5[d'accord

JAN

265CLA° 11:04,2 11:05,800:01,6 fuand
266SIL | 11:05,8 11:08,300:02,5

euh oui oui mais euh les irlandais euh euh

sont wenus ici euh en en trois périodes avec

euh euh les euh les maladies de de pommes
26TCHR | 11:05,3 11:30,200:21,9de terre (rires) [(inaud.)

[aaah la maladie alors c'etait
Lne maladie pour c'etait est-ce que tu peux
m'expliquer qu'est-ce que c¢'était cette
268 VIN 11:288 11:37,600:083 Smaladie de la pomme de terre (rires} 7

il v & une maladie gui euh affectait euh des
pommes de terre et 1es irandais mangent euh
mangeaient euh euh toujours les pommes de
269CHR | 11:37,7 11:54,600:16 Yterre

Extrait 2 : Groupe 1
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Les questions de I’A-E VIN posées aux tdp n*253,
258 et 263 ont un caractére plus réel que les ques-
tions énoncées dans I’extrait précédent. Le theme
de la question ne concerne plus la France mais les
Etats-Unis. I s’agit 1a d’une maniére déguisée de
faire produire des énoncés aux apprenants par rap-
port a ce qu’ils connaissent déja. Si I’on compare
cet extrait a ’extrait précédent, nous constatons
que les réponses formulées par les apprenants sont
plus développées linguistiquement apres ce type de
questions.

Le cas du tdp n°268 est particulierement intéres-
sant puisqu’il semble différent de ceux évoqués
précédemment. En effet, la question €énoncée par
VIN est légitime puisqu’il ne connait vraisembla-
blement pas la réponse a la question. Une apparente
inversion des roles institutionnels de chacun appa-
rait. L’apprenant CHR démontre au tour de parole
suivant (n°269) non seulement son savoir linguis-
tique, mais aussi un savoir culturel dont ne dispose
manifestement pas I’A-E VIN. Notons que la pré-
sence de « rires » marque 1’échange d’une forme de
sociabilité amicale. Ainsi, une sorte de cadre social

est instauré a I’intérieur méme d’un échange censé
étre didactique. Boissat (1991) parle de la présence
de mini-contrats dans le cours de I’interaction. Il
pourrait s’agir ici d’un mini-contrat d’ordre social
qui semble favoriser la prise de parole des appre-
nants.

Question ouverte vs question fermée

Les tuteurs en ligne ont recours aux questions
ouvertes et fermées. Les questions fermées appa-
raissent de maniére systématique lors de la premicre
intervention qui initie une séquence thématique ou
une activité : « vous savez le théme qu’on va voir
aujourd’hui? ». Les questions fermées conduisent
a une réponse courte de I’apprenant de type « oui
/ non ». Il apparait que les apprenants fournissent
une réponse plus développée a une question fermée
lorsque le contrat instauré est de type social. Par
exemple, dans I’extrait suivant (Extrait 3 : Groupe
2), en début de séance, pour le groupe 2, la tutrice
(CEL) entame une conversation avec 1’apprenante
(CAI) en attendant I’arrivée du second apprenant
(JAI).

TDOP TEMPS AUDIO
ACTIVITE ACTIVITE DUREE YROEAL
1 CEL 00112 00:12600:01 4et tol tu as beaucoup de cours ?
2 CAl  00:125 00:20700:08,1(1.8) eum oui em j'ai six cours
3 CEL | 00:20,7 00:21400:00 80uais
4 CAIl | 00:21,5 00:23400:019(1.1)tst
5 CEL 00232 0023 500:00 3kt
6 CAl | 00236 00:25300:017(0.7)em
7 CEL | 00:253 00:28600:03 3c'est toute |a s'maine ? toute la semaine 7
8 CAl 00286 00:31,800:032euh oui
[-]

11 CEL | 00:354) 00:38,300:02 9jet le week end qu'est-ce que tu fais ?
12 CAl | 00:38,3 00:40000:01,7eunh [(rires)
13 CEL 00:39,1 00400000039 [que fais tu?
14 CAl 00:400 00:49700:097 {;I.:?a}ve;zh le week end dernier euh je suis allee
15 CEL 00:49,7 00:51,000:01 3jouais
16 CAl 00:510 01:05700147 et ce week-end euh je va je vais aller a

Fresnow euh c'est ou j'habite

Extrait 3 : Groupe 2
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Dans la suite de cet échange (Extrait 4, ci-dessous), toujours dans un cadre social, la production de I’appre-
nante est limitée a des réponses de type « oui / non ». L’A-E CEL formule une suite de questions a I’inté-
rieur desquelles elle énonce une pré-réponse elle-méme sous forme de question (tdp n* 85, 90 et 98). Une
seule fois, au tdp n°94, I’A-E utilise un questionnement ouvert a contenu propositionnel avec utilisation
du pronom interrogatif « pourquoi », mais propose une réponse sous forme d’humour « tu n’as pas de pho-
tos? » en imaginant bien que I’apprenante CAI posséde une photo. L’ A-E ne regarde pas ses apprenants (tdp
n°81) et centre son attention sur ses supports. Le contrat de communication n’est pas instauré de manicre
convenable, ce qui pourrait expliquer le fait que les apprenants fournissent des réponses minimales.

TOF TEMFS AUDIO WISUEL
DEBUT | FIN FEMETRE AVEBCAM
WACT NITEACTNITEDUREE Sk CLAMWAR [AGE (&oran A-E CEL)
L'A-E CEL ouvre plusieurs
0z420| 0762 fenétres powr prépsrer ses
EUppos
[-1]
79 CEL| 0455, 0457 500:01 tu as bien réviseé 7
20 | CAl| 04575 045360002411 .71 oui
ouzis bon ouf (2.1) Jhors &2 je ne te
81 |CEL| 04505 05122 00:12 Svofs pas hop edh sitends (36) dne
minate (Hires)
22 | CAl| 05182 05195 00:01 Arires)
aild ouh 1 [un film s'est déclenché]
83 |CEL| 05197 05:337|00:140aEttends voild non je he (rires) j'suis
Ezolée
24 | CAl| 05327 05:345/00:00 1Fres)
. ) __ noluvesau fenétre est-ce que tues alkée
85 |[CEL| 05346 0540 DD.EQ.‘!voir e blog 7 Oui ?
26 | CAl| 05440 05444 00:00 Soui
27 |CEL| 05444 0547 7|00:02 2alors tu as aime 2 (1.7 ouh 15!
22 | CAl| 0545 05:420/00:00 oui
20 | SIL | O&430) 0549940001 4
o0 |cEL| 0504 0585100087 k (1.1} et tu as mils une photo de tol
7{2.1)Hon ?
94 | CAl| 05862 05:860/00:00 7pardon 7
oz |CEL| 05572 o5 00:02,5“' as-tu as mis une photo de toisur
e blog 7
93 | Al 05807 060 7/00:02001.3) non
- i? ", |
o4 |CEL| 08017 05047 00080 won powrgquei ? Tun®as pas de
phofto #
o5 |cal| osoad os0p|oonss] [euh thit euh non J'ai des photos
rires]
95 |CEL| 0810, 081150001 50Uz (rires)
o7 |car| os11s 0621500000 2 10 hm euh je vaiz mettre une photo ce
sweek-end
ok OLIEIS COMME ¢a pour NOUS tacorter
95 |CEL| 06215 08:32100:105unpeuta vie Jai  aussidai aussi
a des photos non ¥
0 | Jal | 06321 05:34,1/00:02 Deuh oui
100\ CEL| 06:341| 0635280001 7\ouf 3k ta as artivil
101 JAL| 06250 06321 00:02 20ui j& verral ga ce week end

Extrait 4 : Groupe 2 — Ouverture de la lecon
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Quant aux questions ouvertes, elles exigent un effort de I’apprenant. Elles sont marquées linguistiquement
par des pronoms interrogatifs qui correspondent a des catégories : « quand? comment? pourquoi? ».

P

THVIN
1455IL

146 THE
147 VIN
146 CHR

162 VIN
163/SIL

164 THE
165VIN
166 THE

JAN
167TCLA
168S1L

169WIN

JAN
HECLEA

1T1THE

172VIN
173SIL

17T4VIN
175THE
176 WIN
17T THE

178 VIN

JAN
TWECLA

180 CHR
181THE

182 VIN

TEMPS AUDID VISUEL
DEBUT FIM FEMETRE
ACTIVITE| acTrvTe | DYREE YOCAL CLAVMARDAGE
j'wais wous envayer une photo et comme
d'habitude vous allez la décrire tous les
deux ensemble et aprés on va en parler
0E:01 3 051059 00:09 1d accord 7
0&:10.9 06125 00:01 6
0E:125 O&:125 0000 4d'accord
OE:13,0 05:13,7| 00:007|c'est [parti
[d'accord
[..]
alors est-ce que vous pouvez me la
0&:41 35 0645 3 00:03 Sldécrire ? Qu'est-ce que vous voyez 7
0545 3 0&:458 5 00:03,2
c'est eurn tst une mére avec ses enfants
0E:43 5 0B:55 7 00:07 2ses trois enfants
0555 8 06:56 2| 00:00 4oui
0E:56 2 06:59 5 00:03 3eum c'est une vieux photo
0556 A 0F:53 6 00:02 0 super
06:59 5 07:01 5 00:02 1
070 G 07035 00:01 Jc’est une photo de guelle couleur 2
0704 8 0706 6 00:01 38 couleur
07053 07:08 5 00:02 7 c'est noir bla noir et blanc
voila donc c’est une photo qui est
07055 0713 5 00:05 Digaci qui est qui est récente ou pas ?
07135 0716 4 00:02 8
est-ce gue c'est une photo récente
07163 07194 00:03,1lest-ce gue c'est une phote nouvelle ?
07196 07195 00:00 3non
07206 07:21 2 00:00Baflors ?
o720 07226 00:01 6 [c'est une photo vieux
07230 0724 7 00:01 Flalors wieus c'est au masculin
07230 0725 4 00:02 4 recents
072449 07257 00:00 8une vieille photo
07257 0726 4 00:00 Fwvieille
wvieille trés hien trés bien super & votre
07262 07:328 0006 Eavis 4 guelle époague Chr ?

Extrait 5 : Groupe 1
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Dans cet extrait, I’A-E VIN emploie la question
a de nombreuses reprises afin de mener pas a pas
les apprenants vers la réalisation d’une activité. Le
premier énoncé formulé par VIN (tdp n° 144) se ter-
mine par la question « d’accord? ». C’est une for-
me de question fermée qui permet de vérifier que
les apprenants ont bien assimilé la consigne avant
de commencer I’activité. Elle permet également
de mettre en scéne le cadre de I’échange qui sera
didactique. Les questions ouvertes n’interviennent
qu’apres cette vérification. La suite de I’activité est
menée par I’A-E a I’aide de questions ouvertes in-
troduites par des pronoms et adverbes : « quelle »
(tdp n*= 169 et 182) « quoi » (tdp n°172) « alors »
(tdp n°176). Au tdp n° 174, la question précédente
(tdp n° 172) est reformulée sous forme de question
fermée, au moment ou une incompréhension des
apprenants est percue par I’A-E, afin d’expliciter
cet élément incompris. Il s’agit d’une séquence di-
dactique au cours de laquelle les interactants négo-
cient le sens du mot « récente ».

Questions et contrat de communication

Partant de I’hypothése que le dispositif de commu-
nication contraint les échanges (De Fornel, 1994),
certaines formes de questions peuvent étre propres
au cadre de communication utilisé, comme le mon-
tre ’exemple suivant.
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JTHE . RITPU

TDP TEMFS AUDIO
DEEBUT FIN FEMETRE
DUFR.EE
SETTTTE | AETTTE WOCAL CHAT i EB CAM COMMERMTAIRES

bonjour THE (1.0711u
m'entends= bien?
ao:1E,1 00137 00038

0,4 banjour

2 THE 00:A9,7 00216 0001.9

bonjour tu m'entends bien?

o026 00255 0004.9

f1,29 euh oui je wous
ertends
THE a0:2e.5 00:23.9) 0003,4

trés hien bon

o0:za8 00:3.2) 00013
6| 3IL 00:31,2 00:31.8) 0000.E

saluat ca va’

oo0:31.8 00:33.3 000,58 i e e
D& cava Ex

00333 00:35.2) 0001.8
a/sIL 00352 00:36.5 0001.3

et CHR il estol? =

'g
\ v
Bn |

0035 oo0:3r.a) 000,323

ehje zuizici

11 CHR 00:396 | 00405 0004,0

il et la
b’ ourme la cam éra
12 THE 00405 00402 0000,2 ' wers CHR
ah CHR. on te voit pas :
beaucoup
00402 00427 00041.9
oLl

14 CHR 00427 00423 00002

alars réglez |a caméra

00429 00442 0001.9

je me cache

16 CHR 00:4E.1 oo:4y 4| 0001.0

Extrait 6 : Groupe 1 — Ouverture de la lecon

2010 - International Journal of Technologies in Higher Education, 7(2)
www.ijthe.org



Cet extrait est typique de la conversation en ligne
synchrone en mode visioconférence. En effet, il
constitue le début de la séquence d’ouverture de
I’interaction. Dés le premier tour de parole, I’échan-
ge interrogatif débute par une question légitime
de ’A-E qui cherche a vérifier que le cadre de la
communication est optimal avant de commencer la
lecon. Cette intervention au tdp n° 1 « tu m’entends
bien? » est la premiére intervention sous forme de
question de I’A-E qui vérifie que la communication
auditive fonctionne bien. Puis, au tdp n°10, une
deuxieme sollicitation de I’ A-E apparait mais, cette
fois-ci, afin d’établir correctement la communica-
tion visuelle. Dans ce cas, la nature de la communi-
cation attendue n’est pas respectée tant que tous les
participants ne s’entendent pas et ne se voient pas.
C’est I’A-E qui vérifie que la communication fonc-
tionne bien, autrement dit, il instaure des régles.

Ce n’est qu’apres avoir vérifié que le dispositif de
communication fonctionne bien que I’A-E VIN se
concentre davantage sur les apprenants et instaure
un climat plus convivial : « alors comment vous al-
lez? » (tdp n°21), « tu vas bien, tu as passé un bon
week-end? ». En revanche, dans le groupe 2 de no-
tre corpus (Extrait 4 : Groupe 2 — Ouverture de la
le¢on), I’A-E CEL n’observe pas ces contrdles de
la communication. Elle ne s’interroge pas sur I’ab-
sence de 1'un des apprenants (JAI) qui n’apparait
pas dans le champ de la caméra et par conséquent
ne questionne pas 1’apprenante présente CAI a ce
sujet. L’apprenant JAI pourrait, comme pour le cas
du Groupe 1, simplement se trouver hors champ.
Mais en réalité, I’A-E CEL prépare ses supports a
I’écran et ne contrdle plus ce qui se déroule dans
le cadre de la communication visuelle. L’extrait 4
indique que I’A-E CEL n’a constaté I’arrivée de
I’apprenant JAI (tdp n° 100 « ah tu es arrivé? »)
que lorsque celui-ci s’est manifesté verbalement au
cours d’un échange ou 1’on parlait de lui (tdp n®98
et 99).

Enfin, dans les deux groupes étudiés, un autre
moyen de vérifier que la communication se dérou-
lera de maniere optimale consiste a s’assurer que
chacun dispose des supports avant de commencer
une activité avec des questions de types :

- Groupe 1 - support photo :

- «vous I’avez vous la I’avez la photo mainte-
nant? »

- Groupe 2 - support vidéo en ligne :
- «c¢ane marche pas?... ¢ca marche? »
- «vous entendez la musique? »

- «caachargé? »

Discussion

Notre étude a permis de déterminer différents ty-
pes de questions ayant cours dans une interaction
en situation d’enseignement/apprentissage du FLE
en ligne synchrone. Il a été mis en évidence que
I’acte de questionner fait partie des actes qui condi-
tionnent les prises de parole des apprenants. Ces
prises de paroles dépendent également du cadre de
communication instauré par les tuteurs (cadre di-
dactique, cadre social, cadre communicationnel).
La distance et la connivence entre tuteurs et ap-
prenants laissent toute liberté pour créer une forme
de contrat social dans le cours de I’interaction. Le
dispositif de communication implique des régles de
communication qui lui sont propres et qui nécessi-
tent d’étre intégrées a I’avance par les tuteurs.

Par ailleurs, le dispositif de communication
contraint a certaines formes de questions a plu-
sieurs niveaux de I’interaction. D’abord au niveau
de la lecon avec une forme de rituel de vérification
du bon fonctionnement de la communication. Puis,
au niveau de I’échange avec des questions visant a
vérifier que la consigne a bien été assimilée par les
apprenants.

Savoir alterner de maniére adéquate ces différents
cadres communicationnels est nécessaire pour me-
ner une interaction d’enseignement/apprentissage
en ligne. Ainsi, si nous reprenons le schéma pro-
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posé par Ricci pour définir le dialogue interrogatif en classe de langue (cf.), nous pouvons proposer d’y
apporter une modification. En effet, il est possible de définir le dialogue interrogatif qui a cours dans un
dispositif d’enseignement/apprentissage en face a face en ligne synchrone comme une forme de conversa-
tion hybride entre la conversation ordinaire et I’interaction didactique que nous pouvons nommer « conver-

sation didactique ».

Tableau Ill. Conversation didactique

Conversation ordinaire

Interaction didactique

Niveau interactionnel

Demande d'information réelle

Demande d'information feinte

Niveau illocutoire

Demande de communication

Demande de communication

CONVERSATION DIDACTIQUE

Holmberg (1983) a déja proposé le syntagme
« guided didactic conversation » pour se référer
au type de conversations qui se déroulent dans le
cadre d’un enseignement/apprentissage a distance.
Il semble que, dans le dispositif étudi¢, conversa-
tion ordinaire et interaction didactique ne sont pas
totalement dissociées. Les deux ont leur place et ne
forment qu’une dans le cadre d’un enseignement de
langue en face a face simulé.

Conclusion

La réflexion autour du théme de la maitrise de la
question en tant qu’« outil pédagogique » est es-
sentielle et cruciale afin de mener dans de bonnes
conditions une conversation didactique. Questions
réelles, questions feintes ou questions ouvertes et
fermées, etc. sont autant de types de questions qui
s’enchainent et s’articulent dans le discours des tu-
teurs. Rappelons que le corpus observé ne consti-
tue qu’une partie infime du cours de frangais des
apprenants. Il serait intéressant d’envisager un
questionnement plus réfléchi, prenant en considé-
ration a la fois le contexte du dispositif d’ensei-
gnement-apprentissage, le contexte d’énonciation
de la question et les effets de cette derniére sur les
apprenants.

Légende et conventions de

transcriptions
Légende:
A-E apprenant
AE clavier apprenant clavier

A-E wehcam | apprenant webcam

Conventions :

[ début du chevauchement
(0,8) pause intra-tour
(inaud.) structure segmentale

complétement inaudible
son allongé
- son tronqué

¢élision
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Notes

1 Exceptionnellement le jour de cet enregistrement,
une ¢tudiante francaise est absente.
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