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L'apprentissage médiatisé des
dispositifs de type podcast aux
dispositifs de type MOOC :

du micro au macro au méso

Podcast-mediatized learning in the MOOC:

From micro to macro to meso

INTRODUCTION AU NUMERO THEMATIQUE

Ce numéro thématique de la RITPU porte sur I’ex-
périence de ’apprentissage médiatisé et plus parti-
culi¢rement sur deux formes de celui-ci, d’une part,
les podcasts (quelle qu’en soit la forme, sonore, vi-
déo, etc.) et, d’autre part, les cours en ligne ouverts
et massifs (CLOM ou MOOC). Que nous traitions
de ces deux objets dans un méme numéro pourrait
surprendre le lecteur. Pourtant, la scénarisation tra-
ditionnelle d’un MOOC repose essentiellement sur
1‘utilisation de bréves capsules vidéo (aujourd’hui
rarement plus d’une vingtaine de minutes et le plus
souvent moins de dix) qui « présentent tantot un
enseignant qui est filmé pendant qu’il commente
un support de présentation ou devant une classe
de maniére a profiter de I’ambiance du cours pré-
sentiel, tantot a la maniére de ce qu’on trouve a la
fameuse Khan Academy ou le professeur écrit ou
dessine sur un tableau classique ou électronique
les principaux concepts du cours pendant qu’il les
commente » (Depover, 2014, para. 6).

Si, dans les deux cas, il faut considérer que nous
avons affaire a des dispositifs de médiatisation de
I’apprentissage, les capsules vidéo doivent étre re-

Daniel PERAYA
Université de Genéve
daniel.peraya@unige.ch

Bruno POELLHUBER
Université de Montréal
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gardées comme des dispositifs particuliers, de fai-
ble granularité, tandis que les MOOC relévent d’un
niveau plus important de granularité et de com-
plexité. Un MOOC, en effet, médiatise I’ensemble
des huit fonctions génériques que nous avions iden-
tifiées comme constitutives de tout systéme de for-
mation ou, selon les configurations, seulement cer-
taines de celles-ci (Charlier, Deschryver et Peraya,
2006; Peraya, 1999, 2010). Par contre, une vidéo ne
médiatise souvent qu’une de ces fonctions, la fonc-
tion d’information, dans la mesure ou elle transmet
des contenus et parce que ses objectifs pédagogi-
ques sont bien évidemment limités en comparaison
avec ceux d’un dispositif complexe de formation
ou, autrement dit, d’un « cours » entier.

Alors que plusieurs numéros spéciaux sur les
MOOC ont paru récemment, cette focalisation sur
I’apprentissage médiatisé dans une perspective al-
ternant entre le macro et le micro constitue juste-
ment 1’originalité du présent numéro, pour lequel
les travaux ont débuté t6t en 2015, a I’occasion de
la préparation d’un symposium tenu dans le contex-
te du colloque REF qui s’est tenu a 1I’Université de
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Montréal en octobre. Le symposium original invi-
tait les participants a croiser différents regards sur
les principaux enjeux de recherche portant sur le
phénomeéne des MOOC et des podcasts, en s’inté-
ressant aux processus de scénarisation, aux usages,
aux impacts chez les utilisateurs et aux stratégies
institutionnelles. Le croisement des regards se veut
aussi un croisement des approches théoriques et
méthodologiques sollicitées. En effet, les articles
constituant le présent numéro mobilisent d’abord
les approches théoriques liées a la médiation et a la
médiatisation et a I’ingénierie pédagogique des vi-
déos et des MOOC, puis mettent & contribution un
certain nombre de théories relevant davantage de
la sociologie des usages des TIC et des processus
d’appropriation et d’instrumentation. En s’intéres-
sant aux effets de ces dispositifs sur les utilisateurs,
plusieurs recherches introduisent aussi ou plutot
des dimensions de nature psychologique : motiva-
tion, attentes, buts, autorégulation.

Si les MOOC semblent avoir ravivé 1’intérét pour
les podcasts et les capsules vidéo, ceux-ci ont une
histoire et ont donné lieu a des pratiques et a des
usages éducatifs, mais aussi privés, bien antérieurs
a I’émergence des MOOC. Quant a ces derniers,
ils posent aux chercheurs de nombreuses questions.
En effet, I’effervescence que 1’on observe dans ce
domaine se nourrit autant d’intuitions, de croyan-
ces et de représentations que d’arguments scienti-
fiques. Il nous semble donc toujours nécessaire de
développer la recherche a leur propos afin de fon-
der le développement de tels cours sur les résultats
de recherches scientifiques d’une part, et, d’autre
part, de diffuser et d’encourager les meilleures pra-
tiques.

Tout d’abord, ce que 1’on désigne ici sous le terme
générique de podcasts renvoie, nous le verrons, a
une multiplicité d’objets empiriques, notamment
les audiocasts, les cours filmés et les capsules vi-
déo, dont I’origine est bien antérieure a celle de
leur inclusion dans les MOOC. Leur production et
leur diffusion ne se limitent d’ailleurs pas aux sphe-
res scolaires ou académiques, tout au contraire. Si
longtemps les productions audiovisuelle ou télé-
visuelle sont restées I’apanage de professionnels,

|
de « gens d’images », aujourd’hui ce n’est plus le
cas. Les techniques de production, de postproduc-
tion et de diffusion des vidéos en ligne permettent
en effet aujourd’hui a un utilisateur non expert de
produire des capsules de qualité en toute autono-
mie. Aussi, dans la sphére privée comme dans le
monde des loisirs, la production télévisuelle sur
le Net est trés largement le fait de simples inter-
nautes (Guichon, 2012; Peraya, 2014). Aussi pour-
rait-on penser que I’ére d’EMERC, ce personnage
que Cloutier (1973, 2001) appelait de ses veeux a
la fois émetteur et récepteur de tout processus de
communication médiatique, soit définitivement ad-
venue. Aussi ces productions peuvent étre issues de
conditions trés différentes soit artisanales soit pro-
fessionnelles, par de simples internautes ou par des
professionnels. Leur durée, leur qualité technique
comme leur langage ou leur esthétique peuvent étre
extrémement variés. Ces productions donnent lieu
d’ailleurs a des processus de genése instrumentale
et donc a des usages trés différents que ce soit dans
les sphéres d’usage privé, professionnel, scolaire
ou académique.

Dans les années 70-80, certaines universités met-
taient déja a disposition de leurs étudiants des cours
ou des conférences enregistrés, sans que ce soit
pour autant une pratique généralisée. Le service
audiovisuel de 1I’Université de Genéve enregistre
les cours de la faculté des lettres dans les années 70
(Burdet, Bontron et Burgi, 2007) et ’on connait
les archives sonores des cours donnés par Gilles
Deleuze entre 1979 et 1987 a I’Université Paris 8,
enregistrements dont Astier a rendu compte (2010).
La création de Canal-U date de 1999 et, en 2001, le
mouvement OCW (OpenCourseWare) nait dans les
universités américaines a la suite de I’initiative du
MIT. Plus récemment, on peut citer encore la par-
ticipation de 1’Open University et de 1’Université
Paris Descartes a la plateforme iTunesU.

La production et la diffusion de capsules vidéo a
travers Internet ont connu un succes fulgurant de-
puis la fondation de YouTube en 2005 par Steve
Chen, Chad Hurley et Jawed Karim et la mise en
ligne de la premiére vidéo (19 secondes a 1’épo-
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que). Dix années plus tard, YouTube est considéré
comme le troisiéme site le plus visité au monde,
il compte plus d’un milliard d’utilisateurs et le
nombre d’heures de visionnement mis en ligne
augmente chaque année de 50 %'. Certes, I’objec-
tif principal de YouTube n’était pas pédagogique,
mais le nombre de ressources utiles aux ¢éléves et
aux apprenants ne cesse d’augmenter. Parmi les
sites préférés des adolescents, YouTube arrive en
deuxiéme position (32,9 %) apres Facebook qui ar-
rive « largement en téte (58,4 %) » (Guichon, 2012,
p. 8). Les jeunes interrogés dans le cadre de cette
enquéte témoignent aussi de I’importance pour eux
de YouTube comme site de ressources pédagogi-
ques, notamment dans le cadre de 1’apprentissage
des langues secondes (Guichon, 2012, p. 13), mais
aussi plus généralement pour toutes les disciplines.
D’autres recherches corroborent ces résultats : les
vidéos sur le Web constituent une ressource péda-
gogique importante pour les étudiants. Dans une
recherche sur les pratiques de recherche d’informa-
tion aupres d’un public d’étudiants, Ladage (2013)
indique que 53 étudiants sur les 89 enquétés citent
dans leur récit d’expérience YouTube comme outil
de recherche documentaire, certains le qualifiant de
« moteur de recherche » (2013, p. 6).

Quant aux MOOC, leur avénement constitue lui
aussi un phénoméne populaire et un événement
marquant tant dans le monde de 1’enseignement
universitaire (Pappano, 2012) que pour le grand
public. Le nombre total d’inscriptions aux MOOC
a été estimé a 20 millions en 2013 (Karsenti, 2013).
Le site Class Central® rapporte qu’en 2016, plus de
58 millions de personnes se sont inscrites a [’un des
quelques 6 850 MOOC offerts par I’une ou 1’autre
des quelque 700 universités qui en proposent. Bien
que les MOOC soient nés dans le monde anglopho-
ne, quelques MOOC francophones ont été présents
dans les débuts du phénomene par exemple sur les
plateformes EDULIB et Coursera. Aujourd’hui, les
MOOC francophones ont pris leur essor en bonne

1. http://www.webrankinfo.com/dossiers/you-
tube/chiffres-statistiques
2 https://www.class-central.com/report/mooc-

stats-2016/

partie grace a Dinitiative frangaise FUN (France
Universit¢ Numérique), apparue en 2014. Cette
plateforme compte plus de 2 millions d’inscrits et
a diffusé plus de 233 MOOC".

Cet important développement suscite de nombreu-
ses controverses parmi tous les acteurs des milieux
de I’éducation supérieure, les enseignants, les cher-
cheurs, les gestionnaires et les responsables institu-
tionnels. Au moment de la préparation du sympo-
sium, en 2014, en dehors des quarante et quelques
articles sur les MOOC (Villeneuve, 2013), la plu-
part des débats et des discussions se produisaient
dans des blogues ou des sites Web (Daniel, 2012).
Depuis, les MOOC se sont taillé une place impor-
tante dans la littérature scientifique.

Les MOOC sont alternativement conceptualisés
comme des héritiers de la tradition d’enseignement
a distance (Wikipedia, 2013) ou du mouvement des
ressources éducatives ouvertes (OER) (Kolowich,
2012), cette caractéristique d’ouverture ayant tou-
tefois fait 1’objet de plusieurs débats dans la littéra-
ture. En effet, bien que les obstacles a I’acces soient
presque totalement éliminés dans les MOOC, ils ne
sont pas nécessairement gratuits (Karsenti, 2013) et
la philosophie d’ouverture de la plupart des MOOC
ne se compare pas vraiment a celle des OER. Ainsi,
les MOOC constituent sans aucun doute encore des
« objets mal identifiés » (Mangenot, 2014).

Pourtant, si I’on s’en tient au standard des taux de
réussite, lui-méme de plus en plus remis en ques-
tion, les MOOC atteignent rarement leur objectif
de massification de la formation initiale puisque
seuls 5% a 10 % (voir notamment Jordan, 2014)
d’étudiants terminent les formations auxquelles ils
se sont inscrits et se voient donc certifiés. En fait, la
grande accessibilit¢ des MOOC semble justement y
attirer un public beaucoup plus diversifié, qui a des
besoins, des attentes et des comportements fort dif-
férents de ceux des étudiants inscrits dans un cur-
sus d’éducation formelle de niveau universitaire.
Les MOOC donnent donc lieu & d’autres formes
d’appropriation, a d’autres usages. Comme ce fut
le cas pour I’Open University, le principal public

3 https://www.fun-mooc.fr/news/fun-mooc-to-
talise-plus-de-2-millions-dinscriptions/
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bénéficiaire de I’offre de formation des MOOC est
un public de formation continue et non de forma-
tion initiale (Bruillard, 2014) : au moins 50 % des
inscrits sont déja titulaires d’un diplome de I’en-
seignement supérieur (Pomerol, 2014). Aux Etats-
Unis, selon une enquéte menée par I’Université de
Pennsylvanie, 83 % des participants aux MOOC
sont titulaires d’un diplome postsecondaire de 2 ou
4 ans (Christensen et al., 2013). Les conditions de
réception et d’utilisation d’'un MOOC sont a 1’ori-
gine de leur succés, mais aussi du détournement de
leur usage prescrit : elles favorisent bien évidem-
ment la mobilité, mais comme cela a été observé
déja pour de nombreux dispositifs de formation en-
tierement a distance, il y a une contradiction entre
la liberté de 1’apprenant ainsi que 1’ouverture du
dispositif d’une part et d’autre part, les contraintes
d’un échéancier et d’un rythme réguliers autant que
les obligations de la vie professionnelle (Bruillard,
2014). On sait aussi que de nombreux participants
utilisent les MOOC comme un ensemble de res-
sources thématisées — certains passages, les vidéos,
les ressources complémentaires citées dans le cours,
les quiz, etc. — parmi d’autres dans leur processus
de formation continue.

Que peut-on dire alors de 1’association des pod-
casts et des MOOC? Qu’est-ce qui rassemble ces
deux dispositifs dont la différence de granularité
et de complexité permet justement au premier de
s’enchasser dans le second? Quelles sont les carac-
téristiques communes a ces deux dispositifs consi-
dérés comme objets empiriques autant que comme
objets de recherche?

Au premier niveau, celui de I’empirisme, on peut
dire que des les premiers MOOC, les capsules vidéo
— le plus souvent des cours filmés, accompagnés de
tests et d’exercices automatiquement corrigés — se
sont imposées comme la ressource pédagogique
par excellence, comme 1’une des caractéristiques
majeures de ce type de dispositif de formation
sans qu’une grande majorité de concepteurs se soit
d’ailleurs interrogée sur I’historique de cette forme
de médiatisation et sur les recherches qu’elle a sus-
citées dans le passé.

En effet, a y regarder de plus pres, les MOOC, prin-
cipalement les xMOOC, partagent de nombreuses
caractéristiques avec les projets éducatifs dévelop-
pés dans les années 70-80 grace a la télévision par
satellite et aux satellites « éducatifs » (un satellite
n’est évidemment pas en soi éducatif), Hermes,
Olympus ou Astra notamment, qui avaient pour vo-
cation la diffusion a tres large échelle de program-
mes éducatifs. La télévision par satellite a d’ailleurs
donné naissance en Italie au projet de formation a
distance italien Nett Uno. Prés de quarante-cinq ans
plus tard, on repere la méme volonté de massifica-
tion inscrite dans un processus d’industrialisation
de la formation empreinte d’un certain idéalisme
pédagogique. Celui-ci a pu prendre deux formes :
dans un premier temps, « une utopie pédagogique,
celle du connectivisme mélé a la société sans école
de Illich, tandis que la seconde vague, trois ou qua-
tre ans plus tard, se situait plutdt dans la lignée des
OER, de I’éducation pour tous et de la networked
culture » (Mceglin, 2014, cité par Mangenot, 2014,
para. 13). Les citations de concepteurs de MOOC
américains que rapporte Mangenot (2014) sont de
ce point de vue tres significatives : par exemple, K.
Devlin, professeur de mathématiques a Standford,
qui écrit dans son blogue : « What excites me and
my colleagues is the possibility to reach millions
who currently have no access to any university at
all » (para. 13). Les satellites éducatifs comme les
MOOC peuvent étre considérés de ce point de vue
comme des objets privilégiés pour la tradition issue
des sciences de l’information et de la communi-
cation qui s’est d’abord intéressée aux médias de
masse, aux mass medias. Si le satellite permettait
d’augmenter la surface de la zone de réception des
émissions et donc de toucher un public bien plus
large, les MOOC se veulent par définition des cours
ouverts et massifs, touchant donc un public en prin-
cipe illimité : les capsules vidéo et les MOOC s’ap-
parentent a des médias (éducatifs) de masse.

Le deuxiéme point de convergence entre la télévi-
sion éducative par satellite et les MOOC se trouve a
étre ’approche pédagogique essentiellement trans-
missive — souvent empreinte de behaviorisme
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— largement privilégiée par les xMOOC. Bruillard
rapporte a ce propos des extraits des fils de discus-
sions menées dans le forum d’Open Classrooms dont
celui-ci : « si les MOOC ont un sens, c’est qu’ils
ont le méme fonctionnement qu’un prof» (2014,
para. 8), perception vécue par certains comme 1’in-
térét principal des MOOC et par d’autres comme
son défaut majeur. A cette approche pédagogique
correspond, du point de vue de la médiatisation, le
cours magistral filmé diffusé soit dans sa totalité
soit, morcelé en courtes séquences vidéo dont nous
avons évoqué bri¢vement quelques racines. 11 s’agit
le plus souvent de capsules produites spécialement
pour s’intégrer dans un MOOC et, a ce titre, on ne
peut les considérer comme la trace enregistrée, fil-
mée, d’un cours présentiel. Cependant des points
de vue communicationnel et sémiotique, ces diffé-
rentes productions vidéo s’appuient sur une culture
médiatique et sur un genre télévisuel extrémement
communs et partagés : les émissions d’information
de vulgarisation scientifique et documentaire. Elles
relévent donc d’un méme genre textuel (Bronckart,
2008) dont il faudrait sans doute un jour faire 1’ana-
lyse systématique.

Enfin, le processus de médiatisation et la « mise
en média » (Peraya, 2010) des capsules vidéo fa-
cilite, voire renforce, le caractére transmissif d’une
approche pédagogique centrée sur 1’enseignement
plutdt que centrée sur I’apprentissage. En effet,
I’enseignant, toujours visible au centre de 1’écran
ou audible par sa seule voix off, voit son impor-
tance renforcée dans un processus de communica-
tion et d’enseignement unidirectionnel descendant
(un vers tous). P. Bonitzer, critique et théoricien du
cinéma, avait en 1972 déja décrit I’effet de 1’énon-
ciation off dans de nombreux documentaires : « la
voix off représente le pouvoir, celui de disposer de
I’image et de ce qu’elle refléte, depuis un licu ab-
solument autre et absolument indéterminé. Et en ce
sens transcendant : d’ou cet incontestable, incon-
testé “supposé-Savoir” » (1972, cité par Meunier
et Peraya, 2010, p. 327). Détenteur incontesté du
savoir, |’enseignant retrouve aussi une posture ima-
ginaire de vedette : « il reprend une place centrale,
alors qu’il pouvait I’avoir en partie perdue dans les

différents roles et les processus mis en place dans
les institutions de formation a distance » (Bruillard,
2014, para. 7). Pas étonnant des lors que les tech-
niques de prise de parole face a la caméra aient fait
initialement 1’objet comme de nombreuses forma-
tions pour les enseignants concepteurs de MOOC.
L’effet « vedette » permet de renforcer 1’image
d’excellence d’une université, d’un enseignant, que
les MOOC ont aussi la charge de promouvoir : ils
ont un rdle de produit d’appel (Mangenot, 2014)
et, a ce titre, ils jouent un réle important dans les
stratégies de marketing des universités.

Ces ¢léments d’analyse nous semblent mettre en
évidence la construction progressive de ce que
nous appellerons un type particulier de dispositifs
de formation et de communication médiatisées pour
I’étude desquels nous pouvons mobiliser de nom-
breux cadres de référence théoriques. Parmi ceux-
ci, nous présenterons d’abord ceux liés a 1’analyse
de tels dispositifs de formation médiatisée, ensuite
viendront ceux des effets de ces dispositifs dans le
processus d’apprentissage et enfin ceux qui nous
permettent de rendre compte de 1’expérience d’ap-
prentissage des étudiants exposés a ces mémes dis-
positifs.

Les différentes contributions empiriques portent
soit sur certains types de podcasts — audiocast ou
cours filmés — utilisés en dehors du contexte des
MOOC, soit sur des capsules vidéo produites dans
le but explicite d’étre intégrées dans un MOOC soit
encore sur des aspects particuliers des MOOC. On
connait les caractéristiques que ceux-ci partagent
avec les cours de formation a distance classiques :
succession de présentations de contenus, dans
le cas des MOOC partiellement sous la forme de
podcasts, accompagnées de tests formatifs, mise
en place de forums de discussion pour 1’encadre-
ment et examen final sous forme de questionnaires
a choix multiples. Rien d’étonnant donc a ce que
les MOOC entrainent avec eux certains problémes
comme la question de la réussite et de la persé-
vérance. Ce déplacement de centre d’intérét et de
focalisation a travers les différentes contributions
opére un glissement progressif de 1’expérience
d’apprentissage avec les podcasts a 1’expérience
d’apprentissage au sein du MOOC.

10
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Cependant, tous les contributeurs partagent a des
degrés divers un premier cadre de référence, ce-
lui de I’apprentissage médiatisé qui renvoie au
concept de dispositif de formation médiatisée issu
de nombreux travaux (notamment Meunier et Pe-
raya, 2010; Peraya, 1999, 2010). Nous ne revien-
drons pas en détail sur la notion de dispositif pas
plus que I’histoire de sa constitution. Mentionnons
brievement que le dispositif, dans son acception
la plus générale, « renvoie a 1’agencement techni-
que et a la mise en ceuvre stratégique de moyens
rationnels en vue d’un objectif précis » (Albero,
2010). Ce concept est extrémement important dans
la mesure ou il constitue un point de rencontre, de
controverse, mais aussi de complémentarité entre
les sciences de I’éducation (notamment Albero,
2010; Linard, 1990) et les sciences de 1’informa-
tion et de la communication, méme s’il ne renvoie
sans doute ni a la méme modé¢lisation ni a la méme
conceptualisation. Dans le second champ, la notion
de dispositif d’énonciation apparait chez E. Veron
« dans une remarquable analyse de 1’énonciation
des nouvelles par les présentateurs de journaux té-
lévisés (1983). Cette notion est commode dans la
mesure ou le terme “dispositif” peut couvrir une
grande variété d’éléments contribuant a 1’énoncia-
tion : les paroles, intonations et gestes des énoncia-
teurs, les ¢léments de langage photographique ou
cinématographique (cadrage, angle de prise de vue,
mouvements de caméra) qui modulent la présence
de ceux-ci, le contexte visuel dans lequel ils appa-
raissent, le nombre de ces énonciateurs et les rap-
ports qu’ils entretiennent entre eux. C’est tout cela
que la notion de dispositif d’énonciation synthétise
et tous ces éléments jouent effectivement un role
dans la relation au spectateur » (Meunier et Peraya,
1993, p. 243). Nous nous référons ici a la défini-
tion de Peraya : « un dispositif est une instance, un
lieu social d’interaction et de coopération possé-
dant ses intentions, son fonctionnement matériel et
symbolique enfin, ses modes d’interaction propres.
L’économie d’un dispositif — son fonctionnement
— déterminée par les intentions, s’appuie sur |’or-
ganisation structurée de moyens matériels, techno-
logiques, symboliques et relationnels qui modéli-
sent, a partir de leurs caractéristiques propres, les

|
comportements et les conduites sociales (affectives

et relationnelles), cognitives, communicatives des
sujets » (1999, p. 153).

Ainsi défini, le concept, cet « incontournable du
moment » (Demaiziere, 2008), présente un degré
de généralité important et permet de modéliser la
quasi-totalité des productions humaines. Tout ce
que ’homme invente, construit ou produit peut
étre considéré comme un dispositif : une ville, une
école, un environnement numérique de travail, un
systéme de formation, un cours présentiel, hybride
comme a distance, un spectacle théatral ou ciné-
matographique, un logiciel de communication ou
de téléphonie par Internet, un algorithme de ma-
thématique, etc. On le voit, les objets empiriques
qu’il permet de décrire et d’analyser présentent une
granularité et une complexité infiniment variable.
Aussi, pour éviter toute confusion, avons-nous pris
progressivement le parti de distinguer le dispositif
de formation (terme qui a remplacé celui de « sys-
téme » de formation) (Albero, 2010; Linard, 1990),
I’environnement technopédagogique (la platefor-
me, 1’environnement numérique de travail, etc.) et
enfin les dispositifs particuliers souvent embarqués
au sein de ces environnements (Bonfils et Peraya,
2011). Un MOOC par exemple doit étre considéré
comme un dispositif de formation, tandis que la
plateforme, I’environnement numérique de travail
qui permet d’y accéder et d’y travailler (EDX,
Coursera, EDULIB, FUN, Future Learning, Iver-
sity, par exemple), sera considérée comme un en-
vironnement technopédagogique. Enfin, un forum,
un wiki, le visionnement d’une capsule vidéo, etc.
seront désignés comme des dispositifs particuliers.
Mais toutes ces pratiques auxquelles contribuent
ces objets, toutes ces activités qu’instrumentent ces
objets techniques n’en sont pas moins des disposi-
tifs au sens générique défini ci-dessus.

Cette définition sous-estimait cependant le role des
acteurs, donnant a penser que ceux-ci puissent étre
entiérement « agis » par le dispositif. Or, il n’en
est rien, sur ce point aussi, tous les contributeurs
s’accordent : I’importance des acteurs est essen-
tielle et il faut les considérer comme des agents du
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dispositif, actifs et agissant au sein de celui-ci :
ils peuvent donc le transformer autant que celui-ci
les transforme. Le dispositif « prescrit » par ses
concepteurs et le dispositif « vécu » par ses uti-
lisateurs apres plusieurs phases d’appropriation
sont donc loin d’étre identiques (Paquelin, 2009).
De plus, du point de vue du processus d’appren-
tissage, le dispositif est « le lieu de la construction
de ’autonomie de chacun autant que d’une dou-
ble identité, individuelle et collective » (Charlier,
Deschryver et Peraya, 2006, p. 472). Il n’est donc
pas étonnant que certaines contributions de ce
numéro spécial prennent justement comme objet
le role et la place des apprenants des MOOC et
plus particulieérement les facteurs qui contribuent
a leur processus d’apprentissage, a leur persévé-
rance dans le dispositif, et les dimensions psycho-
logiques auxquelles ces facteurs sont reli€s, no-
tamment les perceptions, attentes et motivations.

Le dernier point d’accord entre tous les auteurs
reléve de I’analyse entre la recherche d’une part
et, d’autre part, de la mobilisation de ses résul-
tats dans les processus d’ingénierie pédagogique,
de conception et de mise en ceuvre de dispositifs
de formation. En ce qui concerne la recherche,
il s’agit d’identifier et de comprendre les effets
et les impacts, qu’ils soient percus ou réels, des
dispositifs auxquels sont exposés et dans lesquels
travaillent les apprenants sur le comportement de
ceux-ci, dans I’intention d’alimenter les proces-
sus d’ingénierie pédagogique. L’ingénierie, quant
a elle, désigne « les processus de conception, de
production et de mise en ceuvre de dispositifs de
communication médiatisée, processus dans lequel
le choix des médias les plus adaptés ainsi que la
scénarisation occupent une place importante »
(Peraya, 2010, p. 38). Chaque nouveau dispositif
constitue un terrain pour I’analyse des effets et les
résultats obtenus permettent a leur tour d’orienter
les choix des concepteurs afin d’améliorer ou de
mieux adapter les dispositifs qu’ils congoivent.
Cette circularité fonde le courant actuel de la desi-
gn-based research (notamment Sandoval et Bell,
2014) et contribue a fonder la validité sociale de
la recherche.

Les différentes contributions a ce numéro spécial
s’ancrent donc dans une conception commune des
podcasts et des MOOC comme des dispositifs mé-
diatisés pouvant étre percus et agis fort différemment
des intentions des concepteurs et d’une perspective
visant a alimenter les processus d’ingénierie péda-
gogique par la recherche et des retours d’expérience
systématiques.

Comme nous I’avons mentionné ci-dessus, ce nu-
méro spécial rassemble des contributions diverses et
sollicite des regards complémentaires sur le phéno-
mene de ’apprentissage médiatisé a partir de pers-
pectives théoriques diverses qui ont rarement été sol-
licitées simultanément. Aussi le numéro, au fil des
différentes contributions, déplace son centre d’inté-
rét a partir des ressources audiovisuelles — des pod-
casts —, aux dispositifs de formation de type MOOC,
incluant ces capsules comme une ressource pédago-
gique essentielle, et enfin aux institutions universi-
taires qui ceuvrent au déploiement de tels dispositifs
de formation. Le regard se déplace ainsi du niveau
micro au niveau macro tandis que le questionnement
et les cadres se déplacent de ’analyse des usages et
des représentations aux aspects plus psychologiques
relatifs notamment a la motivation et a la persistance
des étudiants et du role des podcasts dans ces pro-
cessus. Enfin, ce sont les stratégies institutionnelles
qui sont interrogées. Le croisement entre ces pers-
pectives théoriques différentes autant que les objets
qu’elles construisent nous apparaissent comme des
¢éléments heuristiques pour 1’analyse du phénomeéne.

Les deux premiers textes du numéro en constituent
I’introduction historique et conceptuelle. Dans le
premier de ceux-ci, Peltier propose une revue de lit-
térature consacrée a la vidéo éducative ainsi qu’aux
podcasts en milieu universitaire. Cette approche his-
torique et sélective, qui s’ancre dans la littérature
sur I’audiovisuel, traite des podcasts sous différents
aspects : leur définition, leur description, leurs diffé-
rents usages, leur impact sur les apprentissages et les
tendances actuelles de la recherche. L’intérét de cette
contribution réside aussi dans la mise en perspective
des interrogations et des questions de recherche ré-
centes avec celles qui prévalaient dans les années 70.
Le deuxieme article, que cosignent Charlier et Henri,
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propose une réflexion théorique permettant de ré-
pondre a la nécessité d’analyser les usages des pod-
cast dans leur complexité. Le cadre proposé par les
auteures, inspiré d’un modele utilis¢ dans le domai-
ne de la télévision éducative, poursuit quatre objec-
tifs : exploiter au mieux les apports des recherches
antérieures, favoriser les échanges entre les cher-
cheurs, stimuler davantage la formulation de pistes
de recherche communes et enfin, souligner la né-
cessité de développer de nouvelles approches pour
I’ingénierie pédagogique des xMOOC.

Les troisieme et quatrieme textes s’inscrivent dans
une perspective de recherche appliquée sur les
usages déclarés des podcasts. Ils s’intéressent aux
usages de formes plus anciennes des podcasts : le
cours filmé et le podcast audio qui, malgré qu’on
puisse les considérer comme des « anciennes »
technologies, partagent tout de méme plusieurs
caractéristiques médiatiques avec les formes plus
modernes des podcasts qu’on retrouve dans les
MOOC. Ainsi, le texte de Paladino-Christin et Bé-
trancourt reprend un cadre d’analyse des podcasts
proposé par Tsagkias, Larson et de Rijke (2010),
pour I’opérationnaliser et analyser les préférences
d’un groupe de spécialistes des TIC qui utilisent
réguliérement ces podcasts en autoformation. An-
cré dans une perspective des sciences de 1’éduca-
tion et des sciences de la communication, le texte
de Peltier, Peraya, Grenon et Larose présente des
effets différenciés des usages de cours filmés dans
deux contextes d’enseignement différents au sein
de I’Université de Geneve. Les auteurs font ’hy-
pothése qu’une large part de ces différences peut
étre attribuée aux spécificités de la scénarisation
pédagogique de ces deux contextes dissemblables.
La recherche met principalement en évidence des
effets liés a I'utilisation des cours filmés sur les
comportements des étudiants identifiés comme des
médiations cognitives (effets sur les connaissan-
ces), mais aussi posturales (effets sur les attitudes
et les intentions).

Ces premiers textes montrent bien le lien entre les
pratiques de scénarisation et de médiatisation des
podcasts et la perception qu’en ont les apprenants
ainsi que les usages qu’ils déclarent en faire. Ces

|
travaux mettent donc en évidence avec ces repré-
sentations les premiéres formes d’un processus
d’appropriation. C’est cette dernieére piste qu’ex-
plorent les deux textes suivants en analysant de fa-
con systématique les processus d’instrumentation
et d’instrumentalisation et certaines de leurs com-
posantes psychologiques et/ou sociales.

Le texte de Roland analyse les processus d’appro-
priation et d’instrumentalisation des ressources
audiovisuelles pédagogiques et des podcasts vidéo
par des étudiants inscrits dans un MOOC diffusé
par ’Université de Bruxelles, a partir d’une appro-
che qualitative centrée sur les apprenants. L’appro-
che choisie se distingue d’une analyse formelle des
traces comme d’une analyse des résultats d’appren-
tissage. L’auteur cherche a mettre en ceuvre une ap-
proche qualitative qui s’intéresse « aux propriétés
que les étudiants accordent aux ressources audiovi-
suelles au sein d’un MOOC, [a] la maniére dont ils
se les approprient et détournent certaines de leurs
modalités afin qu’elles répondent de manicre opti-
male a leurs besoins en termes d’apprentissage ».
A partir d’un cadre sociocognitif de la motivation,
Roland analyse donc les interactions entre les ca-
ractéristiques du dispositif, les perceptions que les
apprenants en ont et leurs comportements.

Le texte de Heutte, Caron, Fenouillet et Vallerand
s’intéresse aux déterminants de la persistance dans
les MOOC ainsi qu’aux perceptions instrumenta-
les d’une communauté dans un dispositif de type
MOOC. L’étude empirique met en ceuvre deux
outils de mesure novateurs : 1’échelle de perception
instrumentale des communautés (PIC) et I’échelle
de mesure de la motivation en formation d’adulte
(EMFA). Elle met en ¢évidence des liens entre ces
perceptions instrumentales et le processus d’in-
ternalisation de la motivation extrinséque, chacun
semblant exercer une influence sur 1’autre. Cet arti-
cle met en évidence I’importance du contexte social
des MOOC et de la perception que les participants
en ont, sur un type particulier de motivation extrin-
séque, la motivation intégrée. Karsenti y reviendra
dans sa contribution.
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La démarche des deux textes suivants s’inscrit
encore dans le cadre de 1’analyse de phénomeénes
psychologiques perceptuels et motivationnels,
mais elle s’intéresse plus particuliérement aux
comportements des apprenants dans un MOOC
ainsi qu’aux maniéres éventuelles de les influencer.
Le texte de Poellhuber, Roy et Bouchoucha s’in-
téresse aux relations entre attentes, valeur, buts et
engagement dans un MOOC universitaire de 1’ini-
tiative Edulib, le seul consortium francophone en
Amérique du Nord*. Les auteurs adoptent un cadre
d’autorégulation pour analyser les liens entre ces
différentes composantes de la motivation et I’enga-
gement cognitif et comportemental, en mobilisant
un modéle d’équations structurelles. Si les relations
se conforment assez bien avec le modéle théorique
présenté, cette recherche met en lumiére la diffi-
culté de prédire les comportements des participants
au MOOC.

Karsenti, quant a lui, s’intéresse aux comporte-
ments et a la motivation des apprenants africains
participant au MOOC CERTICE. Le premier ob-
jectif de 1’étude est de « décrire le role de la ludifi-
cation des apprentissages et de la mobilité (appren-
tissage nomade) dans la motivation de participants
[...]. Le second objectif est d’identifier d’autres ca-
ractéristiques d’un MOOC susceptibles de partici-
per a la motivation des apprenants. » Aussi I’auteur
analyse 1’effet de certaines dimensions médiatisées
du MOOC sur différents éléments de la motivation
de ces apprenants (effet de médiation posturale).
Comme 1’ont montré Heutte et al. dans leur texte,
les caractéristiques sociales du MOOC semblent
avoir une influence importante sur la motivation.

Les trois derniers textes introduisent une perspec-
tive institutionnelle en s’interrogeant d’abord sur la
question de la qualité dans les MOOC, en propo-
sant un retour d’expérience de MOOC a la TELUQ
enfin, en analysant de maniére comparée le posi-
tionnement institutionnel de deux établissements
universitaires en matiére de MOOC.

4 Voir https://cours.edulib.org/

Le texte de Roy, Poellhuber, Garand et Beauchamp-
Goyette propose une analyse de la qualité de deux
MOOC du HEC Montréal d’une maniere qualita-
tive sollicitant le point de vue des apprenants. Il
établit ensuite un rapprochement entre les princi-
paux critéres et indicateurs qui en ressortent avec
les critéres et indicateurs issus des cadres de qualité
en formation a distance. Les auteurs proposent en-
fin, sur la base des résultats, des recommandations
destinées aux concepteurs afin qu’ils puissent amé-
liorer la qualité de leurs dispositifs.

Le texte de Paquette, Coulombe et Charpentier fait
un retour sur I’expérience de la TELUQ en matiére
de MOOC. Mené en 2014, ce projet pilote avait
pour objectif d’évaluer le potentiel des approches
pédagogiques mises en ceuvre dans deux MOOC
en les comparant a celles de la formation a distan-
ce classique. Les auteurs intégrent a leur analyse
une réflexion relative au processus de conception
de ces MOOC et a certains comportements des ap-
prenants. Le bilan d’expérience débouche sur des
recommandations aux instances décisionnelles de
la TELUQ « pour le déploiement d’une stratégie
institutionnelle a I’égard des CLOM ». Il propose
aussi des perspectives en matiére de recherche-dé-
veloppement centrées autour de trois axes : la per-
sonnalisation des apprentissages, [’amélioration
des dispositifs technologique et 1’analyse des ap-
prentissages.

Quant au dernier texte du numéro, il se situe tout a
fait dans cette perspective. Emplit, Blondin, Roland
et Poellhuber proposent d’analyser le contexte ayant
mené a une collaboration entre I’Université libre de
Bruxelles et I’Université de Montréal en matiére de
MOOC. IIs analysent ainsi le contexte ayant mené
a ’émergence d’une stratégie MOOC, le position-
nement de chaque établissement, les moyens mis
en place et les premiers résultats obtenus en rela-
tion avec les objectifs visés dans le positionnement
initial. L’importance d’une perspective qualité et
d’un arrimage entre la démarche de recherche et le
déploiement institutionnel y sont mis en évidence.
Ces deux derniers textes sont particulieérement inté-
ressants pour ceux qui sont en position de décider
de la mise en place d’une stratégie institutionnelle
en matiere de MOOC.
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Nous avons indiqué ci-dessus que ce numéro spé-
cial rassemble des contributions qui, si elles portent
toutes sur les dispositifs d’apprentissage médiatisé,
s’adossent a des cadres de références théoriques
différents et s’intéressent a des objets situés a des
niveaux d’analyse différents : micro pour 1’analyse
des podcasts, méso pour les dispositifs de forma-
tion de type MOOC et macro pour les instances
décisionnelles qui sont en charge du déploiement
de tels dispositifs dans nos universités. Les problé-
matiques abordées ainsi que les objets de recherche
construits se complexifient donc au fur et a mesu-
re du numéro : le dispositif podcast et ses usages,
I’appropriation de celui-ci par les étudiants et les
liens avec leur motivation et leur persistance dans
le dispositif, les stratégies institutionnelles pour un
déploiement de qualité de dispositifs MOOC dans
nos universités.

Nous avons tenté dans cette introduction de tracer
pour le lecteur le fil rouge qui, pour nous, traversait
le numéro de fagon évidente et, depuis les premie-
res étapes de sa conception, lui donnait sa cohéren-
ce. Gageons qu’il engage le lecteur a le suivre avec
intérét et plaisir, qu’il soit chercheur, concepteur,
ingénieur pédagogique ou administrateur.
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Usage des podcasts en milieu
universitaire : une revue
de la littérature

Podcast use at university:
A literature review

Revue de littérature

Résumeé

Ce texte constitue la version longue de la revue de
la littérature proposée dans ’article de Peltier, Pe-
raya, Grenon et Larose (2016), intitulé Usages et ef-
fets percus des podcasts de type cours enregistrés :
une étude exploratoire menée a l’Université de Ge-
neve aupres d’étudiants et d’enseignants. 11 établit
un état des lieux de ['usage des podcasts en milieu
universitaire selon des recherches récentes, menées
entre 2006 et 2016. Cette revue sélective de la lit-
térature aborde la problématique des podcasts sous
différents aspects : leur définition, leur description,
leurs différents usages en milieu académique, leur
impact sur les apprentissages, enfin 1’orientation
des recherches actuelles. Le texte met également
en perspective ces questionnements récents avec
ceux qui prévalaient dans les années 1970 déja au
sujet de la production et de I’'usage de films vidéo a
vocation pédagogique.

(laire PELTIER

TECFA

Université de Genéve
claire.peltier@unige.ch

Mots-clés

Podcast, vidéo a vocation pédagogique, enseigne-
ment supérieur, usage, appropriation, revue de la
littérature

Abstract

This paper is the extended version of the litera-
ture review we proposed in another article (Pel-
tier, Peraya, Grenon, & Larose, 2016). The article
establishes an inventory of the use of podcasts in
academia according to recent research, conducted
between 2006 and 2016. This review of the lite-
rature selectively addresses the issue of podcasts
in different aspects: their definition, their descrip-
tion, their different uses in academia, their impact
on learning, and finally the direction of current re-
search. The text also puts into perspective actual
and former questions raised in the 1960-1970’s
about the production and use of videos for educa-
tional purposes.
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Introduction

Ce texte constitue la version longue de la revue
de la littérature proposée dans 1’article de Peltier,
Peraya, Grenon et Larose (2016), publié dans ce
méme numéro. Il établit un état des lieux de I’usa-
ge des podcasts en milieu universitaire selon des
recherches récentes, menées entre 2006 et 2016.
Certains passages sont donc susceptibles de se
retrouver dans I’un ou Dl’autre texte. Il s’agissait
avant tout de déterminer les questionnements ac-
tuels autour de 1’usage académique des podcasts
afin de dégager les dimensions pertinentes a exa-
miner dans le cadre de cette étude. Celle-ci s’est
intéressée aux usages et aux non-usages des cours
enregistrés a 1’Université de Geneve; plus spécifi-
quement aux raisons d’usage et de non-usage, aux
modalités d’appropriation, ainsi qu’aux formes de
médiation attendues et/ou constatées sur différents
comportements de deux groupes distincts d’étu-
diants'. La sélection des articles — principalement
des textes de synthése comme celui de Kay (2012)
par exemple — a été effectuée a partir des résultats
de requétes exécutées dans le moteur de recherche
Google Scholar. L’objectif n’était pas d’établir une
liste exhaustive des articles de recherches menées
autour des usages des podcasts en milieu universi-
taire, mais de reprendre quelques-uns des grands
questionnements posés dans la littérature récente
en vue de I’¢laboration des questionnaires relatifs
aux usages des podcasts de cours enregistrés utili-
sés dans le cadre de I’étude de Peltier et al. (2016).
Le présent article reprend donc en grande partie la
synthése sélective de la littérature que nous avions
¢laborée pour cette étude. Il apporte également des
¢léments de réflexion autour de la conception et de
I’analyse de ressources filmées a vocation péda-
gogique, a I’heure ou les cours en ligne ouverts et

1 Pour plus de détails, voir Peltier ef al. dans ce
méme numéro.

massifs (CLOM ou MOOC) se déploient de plus en
plus dans les universités et ou les travaux de recher-
che plus anciens (notamment ceux de Genevicve
Jacquinot) relatifs a I'usage de ressources audiovi-
suelles dans 1’éducation semblent avoir été oubliés.
Apreés avoir introduit la problématique générale qui
a guidé notre démarche, nous nous attacherons a
définir les podcasts et a en retracer I’origine. Nous
évoquerons ensuite, a partir des articles sélection-
nés, les différentes dimensions retenues par leurs
auteurs pour décrire les podcasts. Différentes ques-
tions relatives aux usages des podcasts (profils
d’étudiants, modalités d’appropriation, attitudes
des enseignants, effets constatés), ainsi qu’aux
axes de recherche actuels seront également abor-
dées sous 1’angle de la littérature analysée. Dans la
partie discussion, nous nous intéresserons plus spé-
cifiquement a la démarche sémiologique et prag-
matique proposée par Genevieve Jacquinot dans les
années 1970 pour concevoir et analyser des films a
vocation pédagogique. Nous tenterons de souligner
I’intérét de s’appuyer sur des cadres communica-
tionnels et d’envisager les podcasts comme des dis-
positifs médiatiques. Enfin, dans notre conclusion,
nous reviendrons sur la nécessité du questionne-
ment pédagogique qui semble étre le parent pauvre
de la plupart des MOOC réalisés aujourd’hui par
les universités et sur 1’intérét de penser les pod-
casts dans une double perspective de production et
d’usage.

Problématique

Depuis de nombreuses années, 1’utilisation de
ressources vidéo a vocation pédagogique consti-
tue une composante importante de la formation
entiérement ou partiellement a distance. Plus gé-
néralement, la question de leur intérét pour 1’en-
seignement et I’apprentissage ainsi que de leurs ef-
fets constitue une problématique récurrente depuis
I’avénement des dispositifs de projection analogi-
ques. Dans son ouvrage Mémoires de [’'ombre et du
son : une archéologie de [’audio-visuel, Perriault
(1981, p. 104-105) évoque D’existence, dés la fin
du XIXe siécle, de débats animés entre défendeurs
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et pourfendeurs de la lanterne magique? a des fins
¢éducatives. L’engouement récent pour les MOOC
a remis en lumiére cet ancien questionnement. En
effet, la plupart des plateformes MOOC proposent
des ressources au format vidéo, poussant ainsi les
universités qui veulent se lancer dans la course a
produire ce type de ressources (Giannakos, Jacche-
ri et Krogstie, 2014) et a s’intéresser a leur effica-
cité sur différentes dimensions de 1’apprentissage,
notamment sur la motivation des apprenants®.

Or la difficulté constatée de longue date par plu-
sieurs chercheurs? (citons Peraya, 2010, et plus ré-
cemment, Depover, 2014; Peltier, 2014) porte sur
la nature du questionnement des effets des techno-
logies sur I’apprentissage. En effet, la plupart des
recherches menées dans une perspective compara-
tive avec ou sans technologies ont mené au constat
qu’aucune différence significative ne pouvait étre
établie sur le plan des apprentissages. Pour repren-
dre les propos de Jacquinot (1977/2012, p. xi-xii),
une approche plus heuristique, s’intéressant au pro-
cessus d’apprentissage plus qu’au produit de celui-
ci, s’avere plus féconde pour mettre en lumicre le
role joué par les technologies dans 1’activité d’ap-
prentissage.

Il s’agit de I’un des premiers appareils de pro-
jection d’images inventés au X VII® siecle (voir
Perriault, 1981, chapitre 1).

3 Cet intérét n’est d’ailleurs pas nouveau. Dans
I’entretien qui ouvre la réédition de son ou-
vrage initialement publié¢ en 1977, Geneviéve
Jacquinot, évoquant sa participation a un con-
cours organisé par la radio-télévision scolaire
au début des années 1960, souligne : « j’avais
remarqué qu’on insistait beaucoup sur 1’aspect
motivationnel : 1’audiovisuel ¢’était bien “pour
motiver les éléves”. Mais comme enseignante,
je m’étais rendu compte que s’il est important
de développer le désir d’apprendre, cela ne
suffit pas : pour faire apprendre, et développer
des processus cognitifs, il faut créer des situa-
tions d’apprentissage » (Jacquinot, 1977/2012,
p. iii).

4 L’usage du générique masculin n’a d’autre
objectif que celui d’alléger le texte et ne con-
stitue en rien une discrimination.

Certaines des ¢tudes que nous mentionnerons cher-
chent a mettre en lumiére la diversité des usages des
podcasts et la perception que les étudiants et les en-
seignants en ont. Leurs résultats montrent que les
attitudes des étudiants a 1’égard des podcasts sont
plutot positives : ceux-ci les trouvent agréables a re-
garder, stimulants et utiles pour soutenir leur appren-
tissage (Kay, 2012). Si ces résultats ameénent sans
aucun doute des éléments susceptibles de nourrir le
questionnement, ceux-ci relévent, comme la plupart
des études d’usage menées autour des dispositifs de
formation médiatisée (Deschryver et Charlier, 2012,
p. 6), de la satisfaction des apprenants et ne permet-
tent pas de comprendre ce qui se joue dans les pro-
cessus que nous évoquions précédemment.

Définir les podcasts

L’intérét pour ce que 1’on appelle aujourd’hui les
podcasts, c¢’est-a-dire des capsules vidéo a vocation
pédagogique, est toutefois antérieur a I’apparition
des MOOC. Il a émergé dans les années 2000 — on
parlait alors plutét d’« audiographes », de « strea-
ming vidéo » ou encore de « webcasting » (Kay,
2012). Cette terminologie mouvante appelle un né-
cessaire travail définitoire afin de circonscrire 1’ob-
jet de notre étude.

Dans la littérature, le terme « podcast » est le plus
souvent utilisé de facon générique pour désigner
un ensemble d’objets technologiques qui, pour-
tant, recouvrent des réalités matérielles et commu-
nicationnelles différentes’. Le Grand dictionnaire

5 Dans leur texte, Peltier et al. (2016) en propo-
sent une définition articulant les dimensions
communicationnelles et éducatives : « un
dispositif médiatique particulier qui, par ses
caractéristiques communicationnelles et sa
position d’intermédiation dans une activité
d’apprentissage médiatis¢, peut produire dif-
férents effets. Ces effets peuvent porter sur la
production des connaissances, la perception du
processus d’apprentissage ou du développe-
ment professionnel, les intentions d’usages et
Iattitude, enfin, les pratiques d’apprentissage
ou d’enseignement ».
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termin logique de 1’Office québécois de la langue
francaise® définit un podcast (ou un « balado » se-
lon la terminologie retenue) comme un « fichier
au contenu radiophonique, audio ou vidéo qui, par
I’entremise d’un abonnement au fil RSS, ou équi-
valent, auquel il est rattaché, est téléchargé auto-
matiquement a 1’aide d’un logiciel agrégateur et
destiné a étre transféré sur un baladeur numérique
pour une €coute ou un visionnement ultérieurs ».
Le podcast est donc généralement défini en priorité
par ses caractéristiques techniques et ses modalités
d’acces. En anglais, le terme podcast est un com-
posite entre le mot « iPod » (le baladeur numéri-
que commercialisé par Apple) et « broadcast », qui
signifie « émission », « diffusion », et les diverses
définitions proposées dans la littérature anglophone
recouvrent également le méme caractere de généra-
lité¢ que les définitions francophones.

Pris dans son sens premier, le podcasting renvoie
donc avant tout a la diffusion de fichiers audio par
I’intermédiaire de flux d’informations automati-
ques (les flux RSS) auxquels chacun peut s’abon-
ner grace a un logiciel agrégateur de flux (feedly
ou Netvibes par exemple). A ’origine, il s agissait
surtout de versions audio de billets de blogues (Ga-
leron, 2007) destinés a diffuser des contenus de di-
vertissement et d’information.

L’apparition des podcasts au début des années 2000’
est liée a I’émergence du Web 2.0 et, plus particu-
licrement, au développement des standards Web
XML et RSS. Aujourd’hui, différentes déclinaisons
comme « vodcast » (fichier vidéo), webcast, ou en-
core « screencast » (écran filmé) coexistent dans la

6 Accessible a I’adresse : http://gdt.oqlf.gouv.
gc.ca/index.aspx
7 On considére que la naissance du podcasting

date de 2003, dans la continuité de la premiére
« BloggerCon » qui s’est tenue a Harvard
durant 1’été de cette méme année et qui a
rassemblé de nombreux développeurs — dont
Dave Winer, considéré comme le « pére » du
podcasting —, journalistes et blogueurs (plus
de détails sur : http://www.econtentmag.com/
Articles/Column/I-Column-Like-I-CM/The-
First-Podcast-13515.htm).

littérature. Quelle que soit la terminologie adoptée,
le podcast est le terme générique choisi pour dési-
gner un méme objet dont la définition pourrait étre
représentée de la fagon suivante :

FICHIER AUDIO/
VIDEO

(RSS, Aoy

DISPOSITLF
MOBILE
(téléphone,
tablette, lectenr
MP3/4)

Podcasting

Figure 1: Représentation de la définition générique du
podcasting d'aprés Cebeci et Tekdal, 2006, p. 2

Les podcasts en contexte éducatif

Des prémices analogiques aux premiers enregistre-
ments numériques

Les universités n’ont pas attendu 1’avénement du
podcasting pour produire et diffuser des enregistre-
ments de conférences et de cours magistraux. Dés
les années 1970 en effet, des universités ont en-
trepris de capturer sur cassettes audio analogiques
leurs cours les plus emblématiques. Ces initiatives
visaient plusieurs objectifs : d’une part, ouvrir ou
faciliter I’acces de I'université a un public « empé-
ché® » (Henri et Kaye, 1985) et, d’autre part, répon-
dre a une préoccupation d’archivage et de mise en
8 On désigne ainsi toute personne qui, pour
des raisons personnelles, professionnelles ou
autre, se trouve dans I’impossibilité de suivre
une formation universitaire classique, présenti-
elle.
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valeur du patrimoine intellectuel oral des universi-
tés (Calas, 1978; Cordereix, 2005).

A titre d’exemple, nous pouvons citer, dans le pre-
mier cas, la Faculté des lettres de 1’Université de
Geneve qui, au début des années 1970, reconnais-
sant que « le recoupement des horaires des cours
dispensés a la Faculté des lettres ne permettait pas
a certains ¢tudiants de suivre I’ensemble des ensei-
gnements de leur plan d’études’® », a entrepris d’en-
registrer les principaux cours afin de pallier cette
difficulté. Dans le second cas, I’'un des exemples
les plus fameux est sans doute 1’enregistrement des
cours donnés par le philosophe Gilles Deleuze a
I’Université de Paris 8 entre 1979 et 1987 et mis
a disposition depuis au format numérique sur le
site de 1’Université!® (Astier, 2010). Citons encore
les cours donnés a la Sorbonne qui ont été¢ diffusés
des 1947 dans le cadre d’émissions radiophoniques
émises par Radio Sorbonne. Toujours en France,
entre 1997 et 2002, le projet « Encyclopédie so-
nore : j’écoute les universités », développé par plu-
sieurs universités frangaises et étrangeres, a permis
la mise en ligne de prés de 7 000 enregistrements
de conférences et de cours regroupant 347 disci-
plines''. En 2005, I’Université de Genéve a mis en
place son propre systéme d’enregistrement auto-
matique des cours et de diffusion sur la plateforme
Mediaserver (Burdet, Bontron et Burgi, 2007), qui
compte aujourd’hui prés de 3 000 conférences et
cours enregistrés. De son coté, I’Université libre de
Bruxelles a mis en place en 2010 un dispositif inté-
ressant de captation, de diffusion et d’accompagne-
ment des enseignants qui souhaitent s’engager dans
un projet d’innovation technopédagogique!'2.

La diffusion ouverte de cours enregistrés donne
¢galement aux institutions qui en font le choix une
visibilité¢ sans précédent. C’est le cas par exem-
ple du Conservatoire national des arts et métiers
9 Mossiere, A. (2005). Les médiathéques,
un plus pour l’enseignement. Récupéré le
27 décembre 2014 du site du Service de la
communication de I’Université de Geneve :
http://www.unige.ch

|
(CNAM), en France, qui, dés 1963, retransmet plu-
sieurs de ses cours en direct a la télévision. Le suc-
ces est immédiat : prés de 10 000 personnes suivent a
distance un cours d’informatique pour lequel plus de
5 000 polycopiés sont expédiés (chiffres CNAM").
Les MOOC avant I’heure. ..

L’essor des technologies mobiles
numeériques et la naissance des podcasts

C’est au milieu des années 2000 que 1’adoption a
large échelle des technologies mobiles'* ouvre de
nouvelles perspectives pour 1’enseignement et 1’ap-
prentissage. La premiére université a avoir adopté le
podcasting est I’'université américaine Duke en Caro-
line du Nord. Durant I’année académique 2004, cette
institution a équipé, grace au concours de la société
Apple, 1 600 étudiants primo-arrivants de baladeurs
numériques iPod, afin d’étudier I’intérét et I’effica-
cité¢ de I'usage du podcasting pour les étudiants et
les enseignants. D’autres lui ont ensuite emboité le
pas, comme 1’Université Purdue aux Etats-Unis en
2005, puis celles du Michigan et de Stanford (Me-
redith, 2012). En Europe, le projet IMPALA (Infor-
mal Mobile Podcasting and Learning Adaptation)
a regroupé, entre 2006 et 2007, plusieurs établisse-
ments universitaires britanniques dans la perspective
de comprendre I’impact des podcasts sur 1’apprentis-
sage des étudiants (sa réussite, sa flexibilité, etc.) et
leur motivation a apprendre, mais également sur leur
capacité de passer, avec un méme dispositif de lec-
ture, d’un usage récréatif a un usage académique. Le
projet avait également pour objectif de déterminer les
barrieres psychologiques, sociales et institutionnelles
dressées devant une forme d’apprentissage plus infor-
mel®,

13 http://fod.cnam.fr/actualites-de-la-foad/50-ans-
de-cours-telediffuses-au-cnam-738234 kjsp
14 Une étude menée par la société d’investissement

américaine Morgan Stanley estime d’ailleurs que
I’'usage mobile d’Internet dépassera 1’usage fixe
d’ici 2015 (voir : http://www.businessinsider.

10 http://www2.univ-paris8.fr/deleuze com/mobile-will-eclipse-desktop-by-2014-2012-6).
11 Pour en savoir plus : http://e-sonore.u-paris10.f/ 15 Pour en savoir plus : http://www.impala.ac.uk/in-
12 http://podcast.ulb.ac.be/site/ dex.html
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Qualifiés par Farkas (2013) de « feacher in your
pocket », les podcasts a vocation pédagogique se
présentent, de par leur caractére « mobile » comme
étant une technologie susceptible d’offrir un ensei-
gnement plus contextualisé et plus individualisé.
En effet, d’aprés McLoughlin et Lee (2008, cités
par Farkas, 2013), I’apprentissage en mobilité ac-
croitrait I’autonomie des apprenants, amenés a de-
venir plus responsables de leur propre progression.
Farkas se montre plus mesurée en soulignant avant
tout le potentiel offert par les technologies mobi-
les, notamment la possibilité de fournir aux appre-
nants des expériences et des contenus d’appren-
tissage multiples, ainsi qu’une variété de formats
susceptibles de rencontrer des besoins et des styles
d’apprentissage différents. Toujours selon Farkas,
les technologies mobiles (e-book, QR codes, etc.)
favoriseraient également une forme d’apprentissa-
ge hypertextuelle en intégrant des fonctionnalités
augmentées par rapport aux technologies analogi-
ques classiques. Pourtant, malgré I’enthousiasme a
I’¢gard de ce type d’usage, peu d’études mettent en
avant |’appropriation de ces ressources en mobilité.
Il semblerait, au contraire, que les usages mobiles
ne fassent pas partie des usages dominants pour
toutes sortes de raisons. Dans sa recherche menée
en 2013 aupres d’étudiants'® de 1’Université libre
de Bruxelles, Roland (2013a) évoque des questions
ergonomiques (p. 24) — par exemple la nécessité
de disposer d’un écran suffisamment grand — et de
confort (p. 26) — les transports publics ne sont pas
propices a la concentration — pour expliquer ce
non-usage des podcasts en situation de mobilité.

16 L’étude porte sur 1’analyse de 5 399 question-
naires et une cinquantaine d’entretiens.

Décrire les podcasts et leurs
usages prescrits

La distinction classique la plus souvent opérée
pour décrire les podcasts pédagogiques consiste a
les appréhender comme : 1) des traces des cours
magistraux et 2) des compléments des cours ma-
gistraux (Dennen et Myers, 2010, p. 44). O’Ban-
non, Lubke, Beard et Britt (2011, p. 1) proposent
de tenir compte d’une troisiéme catégorie possible :
la préparation des cours magistraux par la prise de
connaissance anticipée des contenus qui seront
abordés. Cette approche rappelle 1’idée fonda-
trice de la classe inversée (« flipped classroom »).
Ce terme est apparu aux alentours de 2007, sous
la plume de deux enseignants américains (Lebrun,
2012). 11 s’agit, pour les enseignants, d’encourager
les apprenants a s’informer des contenus de cours
(ceux-ci peuvent étre proposés sous forme textuel-
le ou multimédia) en dehors des moments de re-
groupements présentiels et de réserver le temps du
cours présentiel a des activités collectives (débats,
études de cas, etc.). Loin d’étre 1égitimé par la re-
cherche, le concept de classe inversée sonne avant
tout comme un slogan nourrissant une attitude fré-
quemment observée selon laquelle « la technolo-
gie est la solution aux problémes pédagogiques »
(Peraya, 2015). La pratique de la classe inversée en
particulier implique un changement de posture de
la part des enseignants — d’une posture « centrée
enseignement » vers une posture « centrée appren-
tissage » (Lameul, 2008) — et ceux-ci n’y sont pas
nécessairement préparés (Mangenot, 2014).

Pour en revenir a la description des podcasts, diver-
ses grilles descriptives ont été proposées et décrites
dans la littérature. Nous mentionnerons notamment
celle de Carvalho, Aguiar et Maciel (2009), élabo-
rée a partir des six dimensions suivantes :

La premiére de ces dimensions, le type de podcast,
distingue quatre types: 1)les podcasts informa-
tifs; 2) les podcasts délivrant des feedbacks et des
commentaires; 3) les podcasts proposant des consi-
gnes et des marches a suivre; enfin 4) les podcasts
fondés sur du matériel authentique (c’est-a-dire
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des ressources dites « primaires!’ » comme des in-
terviews, des émissions de radio ou de télévision,
etc.).

La deuxiéme dimension concerne ce que les auteurs
appellent « le medium » mais que nous qualifions
plutot de registre sémiotique : il s’agit soit du re-
gistre strictement audio (audiocast) ou du registre
audio + vidéo (vodcast, screencast).

La troisiéme dimension établie par Carvalho et al.
(2009) concerne la durée des podcasts. Celle-ci
peut étre courte (entre 1 et 5 minutes), moyenne (6
a 15 minutes), ou longue (plus de 15 minutes). Plu-
sieurs auteurs, dont Cebeci et Tekdal (2006, cités
par Carvalho ef al., 2009, p. 134), déconseillent la
production de podcasts de plus de 15 minutes car,
selon eux, au-dela d’une certaine durée, I’attention
diminue, entravant par conséquent la compréhen-
sion.

La quatrieme dimension concerne 1’auteur du pod-
cast. Il peut s’agir de I’enseignant, d’un ou de plu-
sieurs étudiants ou de toute autre personne. Il peut
aussi s’agir d’une création ad hoc ou de la reprise
de matériel existant.

La cinquieéme dimension est relative au style; celui-
ci peut étre formel — c’est-a-dire que les propos
peuvent étre formulés sur un ton plutdt solennel —
ou informel — caractérisé par un ton décontracté,
voire amical a ’adresse des étudiants (Edirisinghe

17 En archivistique et en histoire, on distingue
les sources primaires des sources secondaires.
Les premiéres sont constituées de documents
originaux rendant compte d’un événement
ou d’une période particuliére par les témoins
directs de cet événement ou de cette période.
On y recense les journaux intimes, la corre-
spondance, la presse écrite et/ou audiovisuelle,
etc. Les sources secondaires reviennent sur cet
événement ou sur cette période et en donnent
une vision particuliére (opinion, analyse, etc.).
Dans cette catégorie, on trouve les manuels,
les biographies, les études, etc. Il est a noter
qu’une source primaire peut également étre
une source secondaire. Pour en savoir plus :
http://www.bibl.ulaval.ca/infosphere/sciences_
humaines/choisirdocuprim.html
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et al., 2008, cités par Carvalho et al., 2009) — et
comporter des éléments tels que des expériences
personnelles ou des opinions. Quel que soit le choix
initial, I’objectif est surtout de maintenir 1’intérét
de I’apprenant.

Enfin, la sixiéme dimension traite de 1’objectif
recherché par I’enseignant et est déclinée sous la
forme de verbes d’action : informer, analyser, dé-
velopper, motiver, inciter a la métaréflexion, etc.
Cette facon d’énoncer les objectifs se rapproche
de celle proposée dans les modéles taxonomiques,
notamment celui de Bloom (1956), souvent repris
dans le cadre des MOOC'S,

Si de nombreux ¢léments de cette grille nous sem-
blent intéressants a retenir en vue de la description
d’un corpus de podcasts, la plupart se présentent
comme étant bien peu opérationnels dans une pers-
pective de recherche. S’agissant, par exemple, du
style ou encore des objectifs, aucun indicateur per-
mettant d’exploiter ces dimensions n’est proposé.
Une grille opérationnalisée de ces différentes di-
mensions reste a élaborer.

Plus récemment, une autre grille descriptive a été
proposée par Kay (2012). Ce dernier suggére de
décrire les podcasts en fonction: 1) de leur ob-
jet (purpose), 2) de leur segmentation, 3) de leur
« stratégie » pédagogique, et 4) de leur visée aca-
démique. Dans la premiére catégorie, celle de
I’objet, quatre types de podcasts sont distingués :
a) « lecture-based » : il s’agit de 1’enregistrement
brut d’un cours présentiel qui peut étre visionné
apres ou a la place du cours présentiel (Kay parle
d’usage de substitution); b) « enhanced », c’est-
a-dire « augmenté » (diaporama enrichi de com-
mentaires audio); c) « supplementary » concerne
les podcasts qui viennent compléter le dispositif de
formation par des démonstrations, des résumés, du
support administratif, etc.; d) « worked examples »
est relatif aux podcasts qui apportent aux étudiants

18 L’usage de la taxonomie de Bloom est notam-
ment recommandé par la société Coursera
pour 1’énoncé des objectifs d’apprentissage
dans les MOOC qui figurent sur la plateforme
éponyme.
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des explications spécifiques liées a la résolution de
problémes (notamment en mathématiques).

Dans la deuxiéme catégorie, celle de la segmenta-
tion, Kay (2012) distingue les podcasts segmentés
(en petites séquences thématiques par exemple) des
podcasts non segmentés (cours entiers).

Dans la troisiéme catégorie, celle de la stratégie
pédagogique sous-jacente, trois approches d’ensei-
gnement sont distinguées : a) « receptive viewing »
(Ie podcast est congu dans une perspective transmis-
sive de I’information et de 1’apprentissage. L ap-
prenant y est particuliérement passif et les contenus
ne sont balisés par aucune indexation préalable.
Kay (2012) releve qu’il s’agit de la majorité des
exemples mentionnés dans les articles examinés;
b) « problem-solving » (le podcast est congu dans
un but explicatif et est principalement destiné a
soutenir les apprenants dans la résolution de pro-
blémes); c) « created video podcasts » (dans ce
cas, le podcast est produit par I’étudiant lui-méme
et implique la mise en ceuvre de compétences spé-
cifiques comme le questionnement, la recherche
d’informations, la collaboration, etc.).

Enfin, dans la quatriéme catégorie, la visée acadé-
mique, Kay (2012) distingue la visée pratique (dans
ce cas de figure, le développement de connaissan-
ces et de compétences spécifiques est central et
implique donc la production de podcasts courts et/
ou clairement segmentés) de la visée conceptuelle
(ici, il s’agit de développer des connaissances plus
conceptuelles et complexes; les podcasts produits
sont en général de durée plus longue mais peuvent
¢galement Etre segmentés).

Harris et Park (2008) proposent de distinguer les
podcasts selon les caractéristiques d’usage suivan-
tes recensées dans les universités britanniques :
« teaching driven » (orient¢ vers une communica-
tion unidirectionnelle, de I’enseignant vers ses étu-
diants, en fournissant des informations, du matériel
d’apprentissage, etc.); « service driven » (fondé
sur la transmission d’informations institutionnelles
liées, par exemple, a la bibliothéque universitaire);
« marketing driven » (dans I’objectif institutionnel

d’attirer de nouveaux étudiants) et « technology
driven » (consistant, par exemple, pour les ensei-
gnants a échanger des pratiques d’enseignement
avec des technologies comme les podcasts). Kemp,
Mellor, Kotter et Oosthoek (2012) soulignent qu’il
serait opportun d’y ajouter une catégorie : « lear-
ner-driven », sans toutefois préciser quelle défini-
tion lui attribuer.

Le tableau récapitulatif ci-dessous reprend les dif-
férentes grilles descriptives évoquées.

Tableau 1 : Grilles descriptives des podcasts selon plusieurs auteurs

Auteurs | Carvalho, Kay (2012) | Harris et Park
Aguiar et Maciel (2008)
(2009)

Dimensions | Type de pod- Objet Caractéristiques
casts - Enregistre- | d’usages
« Informatifs ment brut « Orientés vers
- Feedbacks et « Diaporama I'enseignant

commentaires enrichi de (communication
« (Consignes et commentai- pour/avec les
marches a res audio étudiants)
suivre « Complé- « Orientés vers
« Ressources ments linstitution
primaires au cours (information
présentiel institutionnelle)

« Exemples et

« Orientés marke-

explications ting (recrutement
spécifiques de nouveaux
étudiants)

« Orientés techno-
logies (support
al'usage des
technologies)

Compte tenu de leur facilit¢ de conception, les
cours enregistrés figurent parmi les podcasts les
plus fréquemment produits' dans 1’objectif de per-
mettre aux étudiants de réviser leurs cours (Laing
et al., 2006, cités par Copley, 2007). Copley consi-
dere cette pratique comme une extension de la dif-
fusion des diaporamas de cours communément mis
a disposition des étudiants sur les plateformes nu-
mériques institutionnelles.
19 En effet, cela ne nécessite aucune intervention
de type post-production (montage, indexation
ou autre).

24

2016 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 13(2-3)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org

En 2009, Carvalho efal. ont mené une étude
a D’Universit¢ de Minho (Portugal) couvrant
20 cours, 6 enseignants et 118 podcasts. Les pod-
casts dits « informatifs » (présentant des concepts,
des analyses, des syntheses, des descriptions ou
des lectures de textes) ont été les plus nombreux
parmi I’ensemble des podcasts recensés. La plu-
part ¢étaient des fichiers audio, la majorité de style
informel et courts. Les objectifs annoncés étaient
principalement : donner des consignes et transmet-
tre des informations, mais aussi motiver les étu-
diants. Les enseignants ont ét¢ identifiés comme
les principaux auteurs des podcasts (présentant une
synthése d’un sujet, d’un cours ou d’une autre vi-
déo). Le deuxieme type de podcast relevé le plus
fréquemment dans le cadre de cette étude était ce-
lui des podcasts destinés a donner des feedbacks
généraux aux étudiants (commenter les consignes
de travail par exemple). La plupart étaient produits
par des enseignants, mais certains 1’étaient par des
¢tudiants et destinés a leurs pairs.

Raisons d’usage

Selon Kay (2012), trois raisons d’utilisation des
podcasts sont généralement avancées par les étu-
diants dans les enquétes recensées : a) pour amé-
liorer leur apprentissage (plus spécifiquement pour
réviser avant les examens, pour préparer un cours,
ou encore pour enrichir les notes de cours. Cer-
tains considérent les podcasts comme un moyen
d’inverser le modéle pédagogique traditionnel en
prenant connaissance des contenus avant le cours
et de réserver celui-ci aux questions et aux applica-
tions pratiques); b) pour contrdler leur environne-
ment d’apprentissage?; ¢) pour rattraper un cours
manqué. L’étude menée par Peltier et al. (2016) et

20 La notion d’environnement d’apprentissage a
été conceptualisée de maniére intéressante par
Tosh, Werdmuller, Chen, Light et Haywood
(2006). Ceux-ci désignent sous le terme learn-
ing landscape un espace (au sens figuré du
terme) dans lequel les apprenants s’engagent
dans un processus tout a la fois académique et
social qui favorise avant tout la construction
des apprentissages et non pas uniquement la
transmission d’informations.

publiée dans ce numéro ainsi que celle de Roland
(2013a) conduite a I’Université libre de Bruxelles
ont montré des résultats similaires?'.

Des usages marginaux : 'annotation et la
production

Des usages plus marginaux sont parfois mention-
nés dans la littérature. Il s’agit : 1) de ’annotation
directe et 2) de la production de podcasts par des
étudiants, que nous avons déja évoquée plus haut
(cf. Types et usages des podcasts).

L’annotation directe des podcasts constitue le pre-
mier de ces usages, que nous qualifions d’« aug-
menté ». Aubert, Prié¢ et Canellas (2014) distinguent
quatre différentes formes de scénarios d’usage des
fonctionnalités d’annotation de ces ressources, par
les apprenants et/ou par les enseignants. Le premier
de ces scénarios, la lecture active avec annotations
directes sur la vidéo, consiste, pour ’apprenant, a
s’approprier les contenus proposés en effectuant
des lectures itératives, en prenant des notes, indi-
viduellement ou de facon collective. De la méme
facon, les enseignants peuvent évaluer les vidéos
produites par les apprenants, en indiquant leurs
commentaires directement sur la vidéo. L’annota-
tion en direct permet aux apprenants de poser, en
direct, des jalons écrits sur les enregistrements de
cours (notes, commentaires, etc.) et de les réutiliser
ensuite comme un index leur permettant de naviguer
dans D’enregistrement. Les enseignants peuvent
également reprendre les questions consignées par
les apprenants au fil du cours et y répondre a I’issue
de leur intervention. Les auteurs de cette étude évo-
quent également la possibilité, pour les apprenants
et les enseignants, d’entrer en dialogue en se réfé-
rant a ces traces. L’annotation de la performance
consiste & revenir sur une activité d’apprentissage

21 Voir également I’enquéte de satisfaction
menée aupres d’étudiants, d’enseignants et de
membres du personnel administratif et tech-
nique par le Service des nouvelles technolo-
gies de I’information, de la communication et
de I’enseignement (NTICE), et qui souligne
des raisons d’usage identiques.
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enregistrée dans une perspective réflexive. Cette
forme d’auto-confrontation, selon la terminologie
proposée notamment par Clot, Faita, Fernandez et
Scheller (2000), Faita et Vieira (2003) ou encore
Mollo et Falzon (2004), peut s’appliquer tout aussi
bien aux apprenants® qu’aux enseignants®. Enfin,
dans le dernier cas présenté, 1’annotation peut en
elle-méme devenir une production d’étudiants éva-
luée par les enseignants sur des aspects d’analyse
portant sur le contenu ou sur d’autres aspects de
la vidéo. Les auteurs indiquent que, de maniére
générale, ces usages avances sont peu observés au
sein des MOOC. Ce constat ne nous étonne guere
dans la mesure ou la majorité des MOOC actuels ne
constituent souvent qu’une transposition des cours
magistraux qui dominent dans les universités.

Certaines fonctionnalités techniques de base, telles
que la régulation de la vitesse de lecture, I’annota-
tion, I’intégration de questions posées par les en-
seignants, etc., semblent aujourd’hui étre générali-
sées dans le cadre des MOOC (Aubert et al., 2014),
mais de nombreuses fonctionnalités additionnelles
intéressantes sont €galement accessibles, comme
des lignes de temps interactives®, 1’export et le
partage d’annotations, etc. (Aubert et al., p. 4). Les
auteurs ont recens¢ les différentes fonctionnalités

22 « Les étudiants peuvent annoter leur propre
performance en vue de mener une auto-réflex-
ion a ce sujet ou partager une analyse avec
leur enseignant » (Rich et Hannafin, 2009,
cités par Aubert ez al., 2014, p. 3 [notre traduction]).

23 « Les enseignants peuvent également annoter
leurs propres performances dans une per-
spective auto-réflexive afin d’améliorer leur
pratique » (Rich et Hannafin, 2009, cités par
Aubert et al., 2014, p. 3 [notre traduction]).

24 Il s’agit d’applications permettant de générer
des représentations temporelles dynamiques
et collaboratives auxquelles les participants
peuvent adjoindre des documents textuels ou
multimédias.

d’annotation présentes sur les principales platefor-
mes MOOC actuelles (cf. tableau, p. 6, du texte
d’Aubert et al.)®.

Un autre type d’usage relativement rare est men-
tionné par Kemp er al. (2012), lesquels prennent
pour exemple un cours de géomorphologie dans
le cadre duquel des étudiants produisent des pod-
casts dans I’objectif de soutenir leur engagement et
leur motivation et de développer leurs compéten-
ces technologiques, leur créativité et leur capacité a
communiquer des informations scientifiques.

Modalités d’appropriation des podcasts par
les étudiants

Dans sa revue de la littérature, Kay (2012) rend
compte d’un certain nombre d’invariants dans
I’appropriation des podcasts : tout d’abord, les étu-
diants privilégient le visionnement des podcasts en
dehors des heures de cours; ensuite, la période la
plus propice au visionnement des podcasts se situe
juste avant les examens; enfin, les étudiants utili-
sent plus les dispositifs fixes que mobiles pour vi-
sionner les podcasts, notamment pour des raisons
ergonomiques de taille d’écran. Les résultats des
études menées par Peltier et al. (2016) ainsi que par
Roland (2013a) et déja évoquées plus haut, rejoi-
gnent ces constatations.

Kay (2012) évoque également ce qu’il appelle des
« styles de visionnement » en distinguant le vision-
nement intégral ou partiel, continu ou discontinu
(usage du bouton « pause »). L’'une des études ci-
tées par Kay propose une déclinaison intéressante
des comportements des apprenants dans le vi-
sionnement des podcasts. De Boer, Kommers et
de Brock (2011) proposent en effet de considérer

25 Citons également I’implémentation de lecteurs
intelligents, a I’instar de celui qui a été dével-
oppé par I’Université libre de Bruxelles (Ro-
land, 2013a, 2013b), permettant la manipula-
tion des ressources — insertion et partage de
commentaires notamment — par les étudiants
et les enseignants.
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cing styles différents® : 1) linéaire (I’é¢tudiant re-
garde une seule fois le podcast dans son intégra-
lité); 2) élaboratif (1’étudiant regarde deux fois le
podcast dans son intégralité); 3) répétitif (I’étudiant
regarde plusieurs fois une partie du podcast); 4) bu-
tineur (I’étudiant parcourt le podcast et en regarde
de brefs segments). En synthése, Kay releve que
les styles de visionnement dépendent d’un certain
nombre de facteurs, notamment de la durée des po-
dcasts, de leur segmentation, des besoins cognitifs
des apprenants, ainsi que de leurs habiletés cogni-
tives. La modification de I’un ou I’autre de ces fac-
teurs est d’ailleurs susceptible de modifier le style
de visionnement qui n’est pas figé. Ce type d’infor-
mations s’avére précieux dans une perspective de
développement d’un dispositif de lecture « intelli-
gent » tel que celui qui est proposé a I’Université
libre de Bruxelles.

Les usagers des podcasts

Profils d’étudiants, attitudes et raisons
d’usage

Dolnicar (2005, cité par Kay, 2012, p. 823) propose
de distinguer deux profils d’étudiants : les idéalis-
tes et les pragmatiques. Tandis que les premiers
apprécient le fait d’appréhender les cours dans
leur globalité, les seconds cherchent uniquement
a s’approprier I’information nécessaire a leur réus-
site. Ces derniers apprécient également la liberté
qu’octroient les podcasts, a savoir le choix du lieu,
du moment et des modalités d’écoute. Kazlauskas
et Robinson (2012) soulignent que les podcasts ne
conviennent pas a tous les apprenants et que cer-
tains d’entre eux, malgré la flexibilité d’accés aux
ressources que permettent les podcasts et leur po-
tentiel pour I’apprentissage, préférent les cours pré-
sentiels et la lecture de ressources textuelles. Les
raisons des non-usages porteraient donc plus sur
des questions de préférences personnelles que sur
des questions matérielles comme 1’accés a Internet

26 Les qualificatifs en frangais sont notre traduc-
tion. En anglais, les différents types de com-
portements sont qualifiés comme suit : linear,
elaborative, maintenance rehearsal, zapping.

|
par exemple. Dans leur conclusion, Peltier et al.
(2016) insistent notamment sur la nécessité dun
travail de scénarisation des usages, en plus de ce-
lui qui prévaut pour la production, afin d’exploiter
le mieux possible le potentiel pédagogique de ces
ressources.

Les étudiants interrogés dans le cadre de 1’étude
menée par Carvalho ef al. (2009) ont dit préférer
les podcasts fournissant des résumés, des consi-
gnes et des informations. Les podcasts de courte (1
a 5 minutes) et de moyenne (6 a 15 minutes) durée
ont également remporté leur préférence. Les quel-
ques étudiants producteurs de podcasts ont dit avoir
apprécié I’expérience?’.

Les enseignants et les podcasts

Du c6té des enseignants, ceux qui ont été interro-
gés par Carvalho et al. (2009) ont considéré que la
tache de production était difficile et chronophage.
Le rapport cofit/bénéfice n’est pas considéré com-
me étant satisfaisant, non seulement parce que le
temps d’appropriation de la technologie (recherche
d’un logiciel d’enregistrement, apprentissage de
ses fonctionnalités, etc.) est considéré comme trop
important, mais aussi parce que les enseignants es-
timent que ce travail n’est pas reconnu a sa juste
valeur®.

S’agissant de I’impact percu sur I’apprentissage,
I’évaluation des bénéfices par les enseignants s’ap-
puie sur des dimensions particuliérement floues :
«le podcasting peut constituer une stratégie trés
utile et puissante pour améliorer I’enseignement et
motiver les étudiants » (Carvalho et al., 2009 [no-
tre traduction]).

27 « An interesting, new, innovative, useful and
also funny experience » (Carvalho et al., 2009,
p. 138).

28 « The time spent and the effort made are not

recognized by the institution » (Carvalho et
al., 2009, p. 139).
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A la recherche des bénéfices des
podcasts pour I’apprentissage

Dans sa revue de la littérature, Kay (2012) dis-
tingue plusieurs catégories de variables destinées
a appréhender les bénéfices des podcasts pour les
apprenants, dont : 1) les raisons d’usage, 2) les atti-
tudes envers les podcasts (affectives et cognitives),
enfin 3) les comportements d’étudiants (fréquence
de visionnement, assiduité aux cours présentiels).

Lauteur reléve, dans les études examinées, plu-
sieurs effets bénéfiques de 1’usage des podcasts sur
les apprenants, dont 1’accroissement de 1’intérét
pour I’utilisation de telles ressources, la régularité
dans le suivi des cours — alors qu’il s’agit d’une
crainte récurrente chez les enseignants de voir
leurs cours désertés — (notamment Brittain et al.,
2006 ou encore Copley, 2007, cités par Kay, 2012),
enfin I’amélioration des habitudes d’apprentissage
(autonomie, réflexivité). S’agissant des performan-
ces d’apprentissage, les résultats de plusieurs ty-
pes de recherches ont été rapportés par Kay : tout
d’abord, les recherches qui mettent en évidence
des différences significatives relatives a la réussite
aux tests de connaissances, entre des étudiants qui
utilisent des podcasts dans le cadre de leurs ap-
prentissages et des étudiants en situation d’appren-
tissage plus traditionnelle sans podcasts. Ensuite,
des études qui examinent des rapports personnels
d’étudiants et qui font état d’une perception d’amé-
lioration de leurs compétences technologiques et
collaboratives. Plus spécifiquement, des étudiants
futurs enseignants rapportent avoir amélioré leurs
connaissances en matiére d’enseignement, la
conception de dispositifs de formation, ['usage des
ressources, la gestion de classe, etc. (So, Pow et
Hung, 2009, cités par Kay, 2012, p. 824). Toute-
fois, Kay relativise ces résultats en soulignant que
ces études ne tiennent pas compte de I’ensemble du
processus de changement. Il s’agit d’une difficulté
récurrente dans ce genre d’études qui ne tiennent
pas forcément compte d’autres facteurs tels que la
motivation initiale a utiliser ce type de ressources
par exemple.

Tableau2: Bénéfices de I'usage des podcasts : synthése adaptée

de Kay (2012)
Bénéfice Nombre | Détails des dimensions examinées
d'études

Raisons d’'usage

Apprentissage 23 Buts poursuivis (réviser pour I'examen,
préparer une séance de cours, etc.)

Controle 9 Lieu, temporalité et rythme d'appren-
tissage

Cours manqué 9 Type d’usage : rattraper un cours
manqué

Attitudes

Affective 14 Appréciation de I'usage des podcasts
(agréable, motivant, intéressant,
stimulant, etc.)

Cognitive 15 Appréciation de I'utilité, de la facilité
d’utilisation, etc.

Comportements

Fréquence 7 Nombre de téléchargements, vues par
semaine, % d'étudiants ayant visionné
les podcasts, % de podcasts visionnés

Présence 4 Impact de I'usage des podcasts sur la
présence aux cours

Habitudes d'ap- 6 Interrogation de Iindépendance de

prentissage I'apprenant, du développement de
réflexivité, du sentiment d'efficacité
dans la préparation des examens, etc.

Performance d'apprentissage

Scores aux tests 7 Comparaison de réussite aux tests avec
ou sans usage des podcasts

Auto-évaluation 2 Compétences instrumentales, compé-
tences d'enseignement

Taches pratiques 2 Techniques de terrain

Autonomie dans I’apprentissage

O’Bannon et al. (2011) rapportent que 1’intégration
pionnicre des podcasts a 1’Université Duke a per-
mis de mener des études montrant une meilleure
autonomie des étudiants lors des séances de travaux
pratiques, ainsi qu’en bibliothéque, mais aussi une
motivation plus importante dans la participation
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aux débats proposés en classe, les étudiants sem-
blant plus réceptifs a des contenus présentés sous
forme de podcast qu’a des contenus sous forme tex-
tuelle (Evans, 2008, cité par O’Bannon ef al., 2011,
p. 2). Fill et Ottewill (2006) relévent dans la litté-
rature plusieurs des avantages apportés par I’'usage
de vidéos en contexte d’apprentissage, notamment,
un contr6le accru pour 1’apprenant. En effet, grace
aux fonctionnalités offertes par les dispositifs de
lecture de fichiers vidéo, 1’apprenant peut réguler
lui-méme le déroulement de la vidéo (lecture, pau-
se, répétition, etc.). Les recherches menées par Re-
betez et Bétrancourt (2007, 2009) sur ['usage des
animations ont d’ailleurs mis en évidence le role
favorable de la manipulation — de I’interactivité,
selon la terminologie adoptée par les auteurs — de
celles-ci sur I’apprentissage.

Sollicitation multisensorielle

Un autre avantage pédagogique souligné par Cebe-
ci et Tekdal (2006) est relatif aux modalités percep-
tives plus particulierement sollicitées par les pod-
casts, a savoir la modalité auditive qui, selon ces
auteurs, serait plus attractive pour les étudiants que
la lecture. Considérée par Clark et Walsh (2004,
cités par Chan et Lee, 2006) comme un canal sen-
soriel puissant, la modalité auditive constituerait
une voie d’apprentissage privilégiée car, selon ces
auteurs, I’écoute serait instinctive tandis que la lec-
ture et 1’écriture ne le seraient pas.

Soutenir un changement de paradigme?

D’autres bénéfices cités par O’Bannon et al. (2011)
sont : la simplicité, la facilité et la flexibilité d’utili-
sation grace aux dispositifs mobiles qui permettent,
selon les auteurs, de faire gagner du temps aux ap-
prenants, mais également aux enseignants, ces der-
niers étant ainsi en mesure de consacrer les temps
présentiels au tutorat et a la mise en activité des
apprenants. Une fois encore, la littérature a mon-
tré (notamment Perriault, 1989) que 1’introduction
d’une technologie nouvelle n’induisait en rien la

|
mise en ceuvre de pratiques nouvelles et pourrait
méme parfois favoriser une certaine régression pé-
dagogique®.

Podcasts et motivation

La question de la motivation est toujours assez dé-
licate a traiter dans le contexte des technologies
pour I’apprentissage, dans la mesure ou il s’agit
d’un terme polysémique dont la définition différe
selon les domaines™.

Dennen et Myers (2010) s’interrogent au sujet des
caractéristiques des podcasts susceptibles de main-
tenir ’engagement dans I’activité de visionnement
et proposent le modele ARCS (Attention, Relevan-
ce, Confidence, and Satisfaction) de Keller (2010,
notamment, cité par Dennen et Myers, 2010) com-
me grille de lecture et d’analyse de cette question.
Ce modele propose des pistes et des stratégies afin
d’accroitre la motivation des apprenants. L’atten-
tion consiste a susciter I’intérét de ’apprenant en
lui posant des questions, en utilisant des exem-
ples de la vie de tous les jours, etc. La pertinence
consiste a aider I’apprenant a comprendre en quoi le
contenu d’apprentissage proposé est pertinent pour
lui. Concrétement, cela se traduit en exemples liés
a Pexpérience d’apprentissage de 1’apprenant, a ce
qu’il vit, etc. La confiance est relative au sentiment
d’efficacité personnelle que 1’apprenant peut avoir

29 Evoquant I’intégration de ce que 1’on appelait
a I’époque « I’audiovisuel » dans les pratiques
éducatives, Jacquinot (1977/2012) soulignait
que « non seulement la pédagogie n’a pas su
trouver de nouveaux modéles didactiques pour
explorer les possibilités offertes par le cinéma
et la télévision — on demande toujours des
inventeurs —, mais elle a méme réussi a
exporter ses anciens modéles dans I’univers
des moyens de communication de masse »

(p- 145).

30 Le mémoire de maitrise de Manon Paladino-
Christin soutenu a I’Université de Geneve en
2015 a pour objet les aspects motivationnels
de I’'usage des podcasts en autoformation.

Le lecteur pourra s’y référer pour un état des
lieux plus complet a ce sujet.
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dans sa propre capacité a réussir. Dennen et Myers
(2010) soulignent que le sentiment de controler son
apprentissage est I'un des éléments clés pour ac-
quérir de la confiance en soi. Enfin, la satisfaction
émane de la certitude de 1’apprenant de pouvoir
réutiliser ce qu’il a appris dans d’autres situations.
C’est pour cette raison que Keller (2010, a I’ori-
gine du modele ARCS et cité par Dennen et Myers,
2010) insiste sur I’importance de proposer aux ap-
prenants des situations-problémes authentiques.

De leur coté, Dobozy et Gross (2010) rendent
compte d’une étude pilote menée dans une uni-
versité australienne et visant a évaluer I’impact de
I’intégration de podcasts aupres d’étudiants de pre-
miere année d’université, afin de développer leurs
compétences informationnelles et, plus largement,
de faciliter leur intégration a I’université et I’ap-
propriation du métier d’étudiant (Coulon, 1997;
Sternglass, 1997, cité par Dobozy et Gross, 2010,
p. 91). De nombreuses universités ont adopté le
podcasting comme moyen de former les étudiants
aux compétences informationnelles®! (Ralph et Ol-
sen, 2007; Jowitt, 2008, cités par Dobozy et Gross,
2010). Dans le cas de cette expérience pilote, les
podcasts produits ont été intégrés dans un envi-
ronnement de travail en ligne et leur cheminement
était guidé par une séquence LAMS?2. Tout au long
de DI’expérience, les commentaires des étudiants
ont été récoltés par I’intermédiaire d’un forum. Le
résultat de cette expérience n’a pas été considéré
comme satisfaisant, dans la mesure ou I’engage-
ment des étudiants dans le suivi de ces modules
« podcastés » a été relativement limité. Toutefois,
la collaboration intra-institutionnelle a été considé-

31 Tel est le cas, par exemple, de I’Université
de Genéve qui vient de mettre en ligne une
plateforme de formation aux compétences
informationnelles, InfoTrack (https://infotrack.
unige.ch/) comportant de nombreuses capsules
vidéo, ainsi qu’un test d’autodiagnostic.

32 LAMS (Learning Activity Management Sys-
tem) est un logiciel libre et gratuit permettant
de concevoir, d’implémenter et de gérer des
activités d’apprentissage en ligne de maniére
séquencée. Pour plus d’information a ce sujet :
http://www.lamsfoundation.org/

rée comme satisfaisante et ouvrant de nombreuses
possibilités futures.

Les travaux de recherche

Dans leur revue de la littérature fondée sur 166 ar-
ticles publiés dans des revues scientifiques, Gian-
nakos et al. (2014) ont défini cinqg axes de recherche
sur lesquels portent les articles analysés : 1) la por-
tabilité, c’est-a-dire le dispositif — fixe ou mobi-
le — privilégié pour faire usage des podcasts 2) le
type d’interaction — synchrone ou asynchrone —
entre enseignants et apprenants (dans les nouveaux
dispositifs tels que les MOOC, I’asynchronie des
interactions semble privilégiée); 3) I’interactivité
avec le systéme (dans leur métarecherche, Gian-
nakos et al., 2014, relévent une tendance générale a
la non-interactivité entendue au sens fonctionnel*?);
4) le type d’usage (les études sont scindées en deux
groupes : celles qui considérent les vidéos comme
des ressources principales et celles qui les conside-
rent comme des ressources complémentaires); 5) le
contexte d’usage (les études sont envisagées selon
les contextes informels et formels; ces derniers
étant les plus souvent étudiés).

Kay (2012, p. 826) reléve que les contenus des po-
dcasts dont il est question dans les recherches sont
rarement décrits de fagon méticuleuse. L’auteur
suggere donc que les futures recherches soient me-
nées avec la préoccupation de décrire clairement
le contenu des podcasts, leur type, leur durée, etc.
L’auteur reléve également des lacunes dans les
recherches actuelles menées autour des podcasts,
notamment en ce qui concerne les caractéristiques
pédagogiques (scénarios d’usage, intégration au
scénario de cours, etc.) et structurelles (durée, type
d’explications données, ton de la voix du narrateur,
représentations visuelles utilisées, etc.) des pod-

33 L’interactivité fonctionnelle reléve, selon Bar-
chechat et Pouts-Lajus (1990, cités par Peraya,
1999, p. 4), de I’interaction personne-ma-
chine, tandis que I’interactivité intentionnelle
dépend de la relation communicationnelle qui
s’instaure entre un utilisateur présent et un
auteur absent mais dont la trace subsiste dans
le dispositif.

30

2016 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 13(2-3)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org
http://www.lamsfoundation.org/
https://infotrack.unige.ch/

casts, mais aussi dans la prise en compte du point
de vue des enseignants.

Evaluation des podcasts et
recommandations

Si la question de 1’évaluation des podcasts est sou-
vent posée sur le plan des usages, 1’évaluation du
design pédagogique des podcasts est plus rarement
examinée (Dennen et Myers, 2010). Dans cette
perspective, ces auteurs soulignent que la distinc-
tion la plus fréquente opérée dans la littérature
porte sur le producteur du podcast (« teacher-de-
signed » versus « student designed »), tout en in-
sistant sur le fait que les objectifs inhérents a ces
deux types de productions sont fondamentalement
différents avec, d’un coté, la préoccupation de dif-
fuser de I’information et, de I’autre, celle d’évaluer
la créativité des apprenants. Le facteur motivation-
nel, souvent mis en avant pour valoriser la produc-
tion et I’'usage des podcasts, concerne en réalité le
fait méme d’écouter un podcast (Bolliger, Supa-
nakorn et Boggs, 2010, cités par Dennen et Myers,
2010, p. 44) plus que les contenus et leur organi-
sation. Quelques études ont porté sur 1’élaboration
de recommandations destinées aux producteurs
de podcasts, mais Dennen et Myers relévent qu’il
s’agit plus de recommandations liées a la structure
des podcasts (durée, intégration de contenus dits
« authentiques ») qu’a 1’élaboration du message.
Les recommandations en la matiére suggérent
qu’une adresse informelle (sur le ton de la conver-
sation et intégrant 1’'usage de la premiére personne
et de la deuxiéme personne — « I », « You ») profi-
terait plus a 1’apprentissage (Mayer, 2009, cité par
Dennen et Myers, 2010) qu’un discours plus for-
mel, a I’image de celui qui est prodigué en salle de
cours. Il semblerait de plus, selon Linek, Gerjets et
Scheiter (2010, cités par Dennen et Myers, 2010),
que les voix féminines auraient plus d’impact sur
I’apprentissage et la motivation des apprenants que
les voix masculines, notamment parce que les fem-
mes semblent s’adresser aux apprenants de manicre
plus informelle et de fagon plus directe en utilisant
les pronoms personnels « je » et « vous ».

Les défis des podcasts en contexte
éducatif

Kay (2012) rapporte que les défis relatifs aux po-
dcasts se déclinent en quatre catégories: 1)le
non-usage des podcasts (ce qui ressort des études
retenues par Kay concerne principalement les ques-
tions techniques, la prédominance du mod¢le du
cours présentiel, la méconnaissance de I’existence
de telles ressources et la question du temps a leur
consacrer; 2) les attitudes négatives vis-a-vis des
podcasts (notamment la revendication de la néces-
sité¢ du face-a-face, tant chez les étudiants que chez
les enseignants); 3) la fréquentation des cours pré-
sentiels par les étudiants; 4) 1’évaluation de 1’im-
pact sur les performances d’apprentissage.

Discussion

« La place des images animées a I’école et de fa-
con générale I’audiovisuel, ¢’est comme les marées
sur ’océan. Il y a des marées hautes et des marées
basses et les coefficients de marée sont variables.
Si le jusant, le flot qui se retire, laisse la trace de la
marée précédente, le flux efface souvent souvenirs
et empreintes de ce qui a précédé » (Wallet, 1997,
p. 66).

Les recherches récentes entreprises autour des
podcasts et de leurs usages n’échappent pas a ce
constat. C’est pourquoi il nous a semblé¢ impor-
tant tout au long de cette revue de la littérature de
remettre en perspective les questions actuelles a
’aune de questionnements antérieurs. A cet égard,
les travaux menés par Genevieve Jacquinot dans
les années 1970°* méritaient d’étre rappelés, ce que
nous avons fait a plusieurs reprises dans ce texte.
La sémiologie, ¢tude de I’ensemble des systémes
de signification, y est mobilisée comme instrument
d’analyse pour comprendre les spécificités langa-
gieres des films a vocation pédagogique. Le degré
d’écriture filmique y est considéré dans son rapport
a la performativité, c’est-a-dire, dans ce cas précis,
34 Nous pensons plus particulierement a
I’ouvrage Image et pédagogie publié en 1977
et réédité en 2012.
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a la nature et a I’intensité des processus cognitifs
mis en ceuvre par les apprenants. Le film a vocation
pédagogique est envisagé comme un instrument au
service de la pensée, un outil cognitif, et non com-
me un simple moyen de diffusion d’informations.

Ce qui, entre autres choses, est intéressant dans la
démarche proposée par Genevieve Jacquinot, c’est
qu’elle met en lumiére le fait qu’un média* n’est
pas neutre et que, compte tenu de ses spécificités
matérielles, sémiotiques et relationnelles — au
sens de la linguistique pragmatique —, celui-ci
peut engendrer, soutenir des processus cognitifs
différenciés. Cette vision des médias que nous
avons qualifiée de « dispositive » (Peltier, 2016%)
est loin d’étre reconnue et partagée par les acteurs
du monde éducatif en raison, notamment, d’une
certaine méconnaissance des cadres communica-
tionnels (notamment sémiologique et linguisti-
que). Le constat opéré par Genevieve Jacquinot en
1977 au sujet des films a vocation pédagogique ne

35 « Média » ou « dispositif médiatique » est
le terme générique que nous utilisons pour
désigner toute technologie — analogique ou
numérique — utilisée dans un cadre éducatif
au sens large, pour souligner la nature com-
municationnelle de toute technologie, de tout
instrument au service d’une activité.

36 Dans notre thése de doctorat, nous avons
proposé de distinguer quatre conceptions
des médias : une conception diffusionnelle
qui considére les médias comme des moy-
ens de diffusion d’information sans aucun
impact ni sur le message ni sur le processus
d’apprentissage; une conception pédago-cen-
trée qui accorde a I’enseignant le primat de
tout effet sur ce processus; une conception
sémiocognitive qui souligne le rdle joué par
les registres symboliques dans la construction
des représentations mentales; une conception
cognitive qui envisage les médias dans leur
capacité a soutenir ou rendre possible certains
processus cognitifs; enfin une conception
dispositive qui repose tout a la fois sur les pos-
tulats sémiotique et cognitif et s’inscrit dans
une vision communicationnelle pragmatique
qui envisage les effets des médias sur différen-
tes dimensions du comportement humain.

semble pas si éloigné de celui que nous pourrions
faire aujourd’hui a propos des podcasts : « la plu-
part des documents audio-visuels pédagogiques se
bornent a “traduire en images” [...] un contenu pé-
dagogique réifié : c’est la pédagogie du “message
a faire passer” que nous qualifions de pédagogie
du transport » (p. 16). L’auteure désigne d’ailleurs
les cours enregistrés comme relevant du « “degré
z¢€ro” de I’écriture filmique didactique » (p. 131) en
ce qu’ils n’exploitent aucune des caractéristiques
du langage cinématographique.

Quel que soit I’angle de conception et d’analyse
adopté (I’angle sémiologique et pragmatique pro-
posé par Genevieve Jacquinot en est un parmi
d’autres), il convient avant tout, selon nous, de
considérer les podcasts autrement que comme des
moyens de diffusion et d’information. Car infor-
mer, ce n’est pas faire apprendre. Dans la mouvan-
ce actuelle des MOOC qui pousse de nombreuses
universités a produire rapidement et en quantité des
cours standardisés sur la base de modéles pédago-
giques transmissifs et béhavioristes, il nous parait
plus que jamais nécessaire de rappeler, a la suite de
Geneviéve Jacquinot, que « la fascination pour les
“dernieres technologies” peut masquer une certaine
régression des conceptions pédagogiques » (p. Xv).

Conclusion

Les questions que posent aujourd’hui la production
et I’usage des podcasts a vocation pédagogique ne
sont pas nouvelles. Le présent texte visait notam-
ment a le rappeler et a souligner le risque d’une
« perte de densité du questionnement théorique et
critique avec I’oubli des travaux antérieurs » (Jac-
quinot, 1977/2012, p. xxiii). Nous avons donc rap-
pelé que, depuis plusieurs décennies, institutions
scolaires et pédagogues s’interrogent sur 1’intérét
d’intégrer les nouveaux médias de 1’époque au pro-
cessus d’enseignement et d’apprentissage (Peraya,
1993) et que plusieurs chercheurs ont proposé des
réponses a ces questions. On ne peut toutefois s’em-
pécher de penser, en observant I’engouement actuel
pour les podcasts et pour les MOOC, aux cycles
d’engouement et de désillusion décrits par Cuban
(1986). Si la préoccupation actuelle des institutions
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d’enseignement supérieur en mati¢re de production
des podcasts nous parait légitime (cofits, scénario,
prise de vue, postproduction, etc.), il nous semble
plus que jamais fondamental, comme le soulignent
d’ailleurs Charlier et Henri (2016) dans ce méme
numéro, de se réinterroger sur la finalité de ces res-
sources en termes de scénario d’usage ou d’appren-
tissage. Leur étude, ainsi que celle de Peltier et al.
(2016), rappelle la nécessité d’une double approche
qui prenne en compte a la fois les modes de produc-
tion et de réception pour faire de ces podcasts de
véritables ressources d’apprentissage.
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Résumeé

Le présent article tente de répondre a la nécessité
d’appréhender les usages des vidéos pour 1’appren-
tissage dans le contexte d’émergence de xMOOC
dans toute leur complexité. Considérant la disper-
sion des recherches menées sur cette thématique,
un cadre d’analyse est construit afin de décrire les
dimensions qui peuvent intervenir dans 1’émer-
gence d’activités d’apprentissage singuliéres. Ce
cadre est porteur de quatre intentions : contribuer a
une meilleure exploitation des apports des recher-
ches antérieures, favoriser les échanges entre cher-
cheurs, stimuler davantage la formulation de pistes
de recherche communes et mettre en évidence le
besoin de développer de nouvelles approches pour
I’ingénierie pédagogique des xMOOC.
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Abstract

This article attempts to respond to the need to
understand the uses of videos for learning in the
context of the emergence of xMOOC in all their
complexity. Considering the dispersion of research
conducted on this thematic, a framework of ana-
lysis is built to apprehend the dimensions which
can intervene in the emergence of learning activi-
ties. This framework bears four intentions: to bet-
ter exploit the contributions of previous research,
promote exchanges between researchers, stimulate
further the formulation of common research paths
and highlight the need to develop new approaches
for instructional design of xMOOC.
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Introduction

Comme I’introduction de ce numéro spécial le rap-
pelle bien, la courte séquence vidéo prend une place
centrale dans les xMOOC sans que ses caractéristi-
ques soient bien définies ou méme remises en ques-
tion. Dans leur revue de littérature, Baturay (2015)
et Hew et Cheung (2014) classent les courtes sé-
quences vidéo d’une durée de 2 a 7 minutes parmi
d’autres moyens mis en ceuvre par les concepteurs
de xMOOC pour susciter I’apprentissage des étu-
diants : notes de cours, lectures, discussions par
I’intermédiaire de forums ou de chats, devoirs, es-
sais autoévalués ou alloévalués. Ces moyens sont
considérés par ces auteurs comme similaires aux
moyens mis en ceuvre dans les enseignements su-
périeurs traditionnels.

Dans une perspective semblable, mais qui nous
semble heuristiquement plus stimulante, Riisman-
del (2015) situe 1’'usage intensif des vidéos comme
un effet des classes inversées permettant un mé-
lange de plus en plus grand entre des ressources
développées dans les auditoires, notamment par
les enregistrements de cours avec des ressources
développées pour la diffusion en ligne de courtes
séquences, par exemple des simulations ou des
supports de jeux. Ces usages de la vidéo posent la
question déja formulée au début de la télévision
éducative, dans les années 1960, du rapport colt-
bénéfice de ce choix pédagogique.

Un témoignage intéressant partagé par cet auteur
sur un site' rappelle la nécessité d’appréhender cet-
te question en considérant la complexité et I’aspect
contextuel des usages : « When designing a course,
[...] “you make assumptions about [video content]
you think is authentic to the real world or relevant
to the end user, but then theres this question: Are
they really using it and is it valuable to them?” [...]
“What we re finding is that it's different for differ-
ent learners and different disciplines,” [...] So it
is important to understand the learner s social and
cultural environment, which for training includes
the working environment ».

1 http://www.streamingmedia.com/Articles/Rea-
dArticle.aspx?ArticleID=102764&PageNum=2

Cependant, les quelques recherches référencées
montrent a quel point la prise en compte de ces di-
mensions est difficile. Ainsi, Chen et Chung-Hsin
(2015) ont récemment étudi¢ les effets différenciés
de types de vidéos sur des étudiants aux styles d’ap-
prentissage verbal ou visuel en classant ces vidéos
en fonction des types de codage du message : « lec-
ture capture, picture-in-picture, voice-over type ».
Leur article, fort bien illustré et rigoureusement do-
cumenté, met bien en évidence par la reconnaissan-
ce des limites de leur recherche et les dimensions
qui seraient & prendre en compte pour aborder plus
précisément la complexité du processus d’appren-
tissage avec la vidéo dans le cadre d’un xMOOC,
entre autres, 1’environnement naturel plutét que
controlé, la possibilité pour les apprenants d’agir
sur la vitesse de défilement, la diversité des appro-
ches pédagogiques adoptées et la diversité des dis-
ciplines.

Force est de constater la dispersion des recherches
menées portant & chaque fois sur un aspect spé-
cifique du visionnement. Sur le plan des possibi-
lités techniques, certaines recherches portent, par
exemple, sur I’intérét d’annotations vidéo (Aubert,
Prié et Canellas, 2014); s’intéressant au contexte,
d’autres travaux investiguent le réle du visionne-
ment collectif (Li et al., 2014). Enfin, en ce qui
concerne 1’apprentissage, utilisant une approche
phénoménologique, des chercheurs se sont penchés
sur I’expérience singuliére vécue au cours de
visionnement de cours sous forme de vidéos
(Adams, Yin, Vargas Madriz et Mullen, 2014).

Dans la suite de cet article, nous voudrions four-
nir des repéres permettant de conceptualiser la sé-
quence vidéo comme un support a une expérience
d’apprentissage émergente. Pour ce faire, nous
ébauchons un cadre permettant d’appréhender des
dimensions pouvant intervenir dans 1’émergence
d’activités d’apprentissage en interaction avec ce
média. Nous prenons comme point de départ la
grille d’analyse développée par Bélisle, Butheau,
Jourdan et Rosado (1988) pour analyser la pratique
télévisuelle. Nous I’enrichissons sur la base de no-
tre propre adaptation de cette grille pour 1’appren-
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tissage par télévision (Charlier, 1997) et d’avancées
de la recherche dans le domaine de la technologie
¢ducative. Cette grille d’analyse de I’activité télé-
visuelle déja ancienne nous parait encore pertinente
aujourd’hui, car elle propose une perspective com-
municationnelle adaptée au média télévisuel et,
aussi, aux séquences vidéo des xMOOC. Bélisle et
al. décrivent cette perspective comme suit : « cette
perspective d’interaction communicationnelle fait
apparaitre une troisiéme figure du téléspectateur,
celle du spectateur sujet aux prises avec le matériau
du message pour satisfaire son horizon d’attente,
désir de sens et de plaisir. Elle ouvre la voie a une
¢tude psychologique de son activité qui fait [’objet
de notre étude » (1988, p. 6).

L’objet de recherche que cette grille permet d’étu-
dier concerne 1’activité de I’apprenant sujet, acteur
de son apprentissage, interagissant avec une sé-
quence vidéo dans le cadre d’'un xMOOC. Com-
ment cette activité se construit-elle, dans quel
contexte, selon quel contrat, en faisant intervenir
quels processus?

Notre contribution, se voulant théorique et heuris-
tique, enrichit la grille proposée par Bélisle et al.
(1988) a partir de nos propres travaux et de résul-
tats de recherche plus récents. Le cadre d’analyse
que nous ¢€bauchons ainsi permet de préciser trois
dimensions a investiguer en particulier, a savoir le
contexte au sein duquel I’activité d’apprentissage
du participant émerge, le contrat singulier construit
par le participant en interagissant avec la ressource
et les processus socioaffectifs et cognitifs vécus
dans D’interaction avec le média. Cette démarche
permet également de s’interroger sur la validité
d’une ingénierie pédagogique prescriptive eu égard
au bouleversement d’un grand nombre de dimen-
sions de I’activité d’apprentissage dans le cadre des
xMOOC et de suggérer le développement d’une
nouvelle approche.

Avec cette contribution, nous espérons modeste-
ment contribuer a favoriser les échanges entre cher-
cheurs, a stimuler davantage la formulation de pis-
tes de recherche communes et a mettre en évidence

la nécessité de développer de nouvelles approches
pour I’ingénierie pédagogique. S’il fallait formu-
ler une question de recherche pour cette démarche
heuristique, nous dirions ceci : comment compren-
dre I’activité des participants interagissant avec une
séquence vidéo dans le cadre d’un xMOOC?

1. Cadre d’analyse pour
comprendre l'activité de
I’apprenant acteur

La grille proposée par Bélisle et al. (1988) était
fondée sur trois postulats définissant ses dimen-
sions principales :

1. La pratique de visionnement des
séquences vidéo « est fonction de
leurs caractéristiques » et dés lors des
contrats spécifiques qu’elles générent.
(p- 41)

Les caractéristiques médiatiques et pédagogiques
des séquences vidéo induisent des positionnements
spécifiques chez le ou les participants prenant la
forme de « contrats » médiatiques liés au genre
communicationnel spécifique (le spectateur s’at-
tend a un certain type de stimulations, de qualité de
réception, etc.), au type de séquence (on ne regarde
pas de la méme maniére un film de fiction, une sé-
quence publicitaire, etc.) ainsi que des « contrats »
individuels. Les personnes développent des dispo-
sitions vis-a-vis du média (attentes, interprétations,
satisfactions, etc.) relativement constantes. Ici, le
concept de contrat n’est donc pas a confondre avec
le concept de contrat didactique tel que défini par
Brousseau (1990).

2) « Un déterminant important est le
contexte » (p. 41)

Pour Bélisle et al. (1988), le contexte recouvre les
dimensions physique, humaine et temporelle du
milieu social dans lequel la pratique télévisuelle est
mise en ceuvre : par exemple, au sein de la famille
ou de la classe. Nous actualisons cette conceptuali-
sation en considérant que le contexte peut étre mul-
tiple, intégrant a la fois celui du dispositif xMOOC
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tel que congu par ses concepteurs, mais également
le dispositif de classe inversée tel que congu pour
I’enseignant du supérieur ou encore 1’environne-
ment personnel d’apprentissage tel que congu et
construit par I’apprenant.

3) « La pratique de visionnement d’une
séquence vidéo repose sur une activité
psychique complexe » (p- 40).

Nous considérons qu’au sein de cette pratique, le
processus d’apprentissage peut étre également ana-
lysé dans ses composantes dynamiques qui sont
de nature cognitive, affective et sociale (Charlier,
1997).

Dans la suite, nous revenons sur chacune des com-
posantes de cette grille représentée par la figure ci-
dessous. Nous les revisitons a la lumiére de la litté-
rature pour construire un cadre d’analyse pertinent
pour I’étude de I’activité d’apprentissage avec les
vidéos dans les xMOOC.

Contrat

Processus Contexte

d'apprentissage

Figure 1: Composantes centrales de la grille de Bélisle et al.

Comme point d’entrée de I'analyse :
le contrat

Quels contrats envisager pour les séquences vidéo
dans le cadre d’'un xMOOC? Le contrat télévisuel
de base qui lie de maniére traditionnelle un diffu-
seur et un téléspectateur est fort différent de celui
qui lie le participant et le diffuseur de MOOC. Le
téléspectateur est en attente de stimulations spéci-
fiques : des sons, des musiques, du dynamisme et
I’usage du langage télévisuel répondant a des exi-
gences de qualité. Ces attentes ne sont satisfaites
que par une des familles de séquences vidéo décri-
tes par Jaillet (2014) : la famille des séquences do-
cumentaires. Cependant, dans le cadre de xMOOC,
la recherche de Guo, Kim et Rubin (2014) montre
que le participant n’a pas les attentes du téléspec-
tateur. Leur analyse quantitative utilise les données

|
de 6,9 millions de sessions de visionnement dans
quatre xXMOOC de la plateforme EdX et définit
I’engagement de 1’étudiant en appliquant deux cri-
teres : la durée du visionnement et I’essai de réali-
ser le test apres visionnement. Les résultats obtenus
mettant en cause la valeur que I’on pourrait accor-
der a priori a la qualité médiatique des séquences,
les participants préférant les formats correspondant
a un simple enregistrement de cours.

Il s’agirait donc de mieux comprendre les contrats
construits par les participants a un xMOOC vis-a-
vis des séquences vidéo et d’en saisir la dynamique
en I’intégrant dans une compréhension plus globale
des attentes des participants face aux xMOOC.

A notre connaissance, il existe peu de recherche
concernant les contrats spécifiques par rapport aux
séquences vidéo, dont il s’agirait également de dé-
finir les caractéristiques. Cependant, 1’analyse des
traces d’interactions des apprenants avec des sé-
quences vidéo dans le cadre de xMOOC ouvre des
perspectives stimulantes et sans doute plus adaptées
a I’étude de ce type de MOOC. Ainsi la recherche
de Sinha, Jermann, Li et Dillenbourg (2014) a
permis de mettre en évidence des profils de vi-
sionnements et leur dynamique dans le cadre d’un
xMOOC en particulier. Cependant, cette exploita-
tion quantitative des traces nous parait insuffisante
pour une telle recherche. Il faudrait, en outre, adop-
ter des méthodes de recherche mixtes et en y asso-
ciant un volet qualitatif qui permettrait de mieux
comprendre les profils mis en évidence en donnant
la parole aux acteurs. Des recherches de ce type
permettraient de mieux décrire les contrats suscités
par les usages des vidéos dans les xXMOOCs et de
comprendre leurs interactions avec les deux autres
composantes de notre cadre d’analyse : le contexte
et les processus d’apprentissage. Le potentiel pour
la recherche de ce cadre apparait ainsi, soulignant
I’intérét de concepts de plus haut niveau orientant
la recherche.
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Comme condition déterminante a analyser :
le contexte

Une seconde dimension importante déterminant
la pratique télévisuelle dans la grille de Bélisle et
al. (1988) est le contexte. Nous étendons 1’applica-
tion de cette dimension a 1’apprentissage (Charlier,
1997). Deux aspects du contexte peuvent étre iden-
tifiés : le contexte administratif (Werquin, 2010) et
le contexte social (Li ef al., 2014). Werquin iden-
tifie trois contextes d’apprentissage — formel, non
formel et informel — qui se distinguent par quatre
conditions : le contenu d’apprentissage, les objec-
tifs, I’intentionnalité et le controle.

Dans le cas de I’apprentissage formel, le contenu
d’apprentissage est structuré et organisé, et les ob-
jectifs sont déterminés par le curriculum. L’appren-
tissage est intentionnel et controlé, et se produit en
milieu éducatif et de formation. L’apprentissage
non formel porte lui aussi sur un contenu d’appren-
tissage structuré et organisé, mais les objectifs sont
autodéterminés par 1’apprenant. L’apprentissage
est intentionnel et non controlé. Il peut se produire
en milieu éducatif et de formation, mais aussi hors
de ce milieu. L’apprentissage informel, non planifié
et aléatoire, ne poursuit aucun objectif déterminé.
Il n’est ni intentionnel et ni contrélé. Il se produit
hors du milieu éducatif ou de formation.

Les définitions proposées par Werquin (2010), si
elles renvoient davantage a une structuration ad-
ministrative du champ qu’a une réelle compréhen-
sion des processus d’apprentissage, ont cependant
I’avantage d’étre mutuellement exclusives et per-
mettent d’associer théoriquement les différents
types de MOOC au contexte d’apprentissage non
formel. Le MOOC peut toutefois évoluer vers un
contexte d’apprentissage formel a partir du moment
ou le participant choisit de solliciter une validation
de ses apprentissages sous la forme d’un badge ou
d’un certificat, ou encore si une institution ou un
enseignant inscrit son usage dans le cadre de clas-
ses inversées.

En ce qui concerne le volet social du contexte, que
dit la recherche actuelle plus spécifiquement sur
les contextes de visionnement des séquences vidéo
dans le cadre de xXMOOC et sur leurs effets? Parmi
les recherches identifiées, seul le contexte relation-
nel semble avoir été abordé.

Ainsi, Li et al. (2014) ont mené une recherche lon-
gitudinale examinant comment des groupes d’étu-
diants regardent ensemble des séquences vidéo au
sein d’un xMOOC. Leurs observations confirment
I’attrait du visionnement en groupe notamment
pour le soutien de I’intérét des étudiants et le dé-
veloppement de débats facilitant I’apprentissage de
contenus difficiles. Les auteurs rappellent égale-
ment combien I’émergence de groupes peut se faire
spontanément au sein d’un MOOC, qu’il soit de
type transmissif ou connectiviste. Ainsi, des dispo-
sitifs tels que la plateforme MeetUp, qui permettent
la création et I’affiliation a des communautés d’in-
téréts se rencontrant en présence et en ligne, tentent
de faciliter ce processus.

A nouveau, la multiplicité des contextes a envi-
sager semble vertigineuse. Dans la poursuite des
recherches sur les MOOC, il serait important tout
d’abord de les décrire pour ensuite en comprendre
les effets.

Comme point central de I’analyse : les
processus d’apprentissage et leurs
composantes

L’apprentissage dans les xMOOC est envisagé
comme 1’assimilation de connaissances présentées
par I’expert, trés souvent sous forme de séquences
vidéo, alors que dans les cMOOC, il prend la di-
mension d’une construction personnelle soutenue
par un ensemble de ressources médiatiques, tech-
nologiques et humaines.

Notre cadre, plus spécifique, cible 1’apprentissage
comme une activité du participant visionnant une
séquence vidéo ainsi que les processus psycho-
logiques que ce visionnement suscite. En suivant
Bélisle et al. (1988), deux axes d’analyse sont pri-
vilégiés pour appréhender la complexité de cette
activité. Le premier a trait a I’ensemble des com-
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posantes de cette activité; le second, aux interac-
tions spécifiques du participant avec le média, en
d’autres mots, les processus psychologiques.

Les composantes de 1’activité incluent un ensem-
ble d’actions et d’interactions de I’apprenant avant,
pendant et apres le visionnement d’une séquence :
les activités paralleles, les choix, le rapport au sa-
voir, le rapport au média. Dans les xMOOC, outre
le visionnement des courtes séquences vidéo, I’ap-
prenant est-il invité a poursuivre ’activité de vi-
sionnement? Est-il incité a travailler les contenus
qui lui ont été livrés pour les faire siens en élabo-
rant sa propre construction? Est-il instrumenté pour
le faire?

L’apprenant peut choisir de regarder la séquence
en s’absorbant enticrement dans cette activité ou
de la regarder en faisant une activité parallele : en
prenant des notes, par exemple, ou en ajoutant des
signets aux séquences et en y associant des anno-
tations personnelles, comme certains systémes le
permettent (Aubert ef al., 2014).

En ce qui concerne les choix possibles, en géné-
ral, ’apprenant choisit ce qu’il regarde a la télé-
vision ou sur son ordinateur. Dans le cadre d’un
xMOOC, si I’essentiel de I’information passe par
les séquences vidéo, il n’a pas vraiment le choix
sauf's’il décide de ne pas aborder tel ou tel contenu.
Pour prendre une telle décision, il importe que les
séquences soient segmentées et qu’une table des
matieres permette la navigation dans les divers seg-
ments. Or, par le choix de ce qu’il regarde ou de ce
qu’il lit ou entend, le participant prend part a son
apprentissage. Il est actif et peut tenter d’exploi-
ter les ressources qui lui conviennent au moment
ou cela lui convient. Dans ce cas, ce n’est pas le
média qui est en cause, mais bien la maniére dont
il est congu et dont il est intégré a I’ensemble du
xMOOC. L’analyse des choix faits par les partici-
pants a des xMOOC fait I’objet de nombreuses re-
cherches notamment pour interpréter les abandons
ou tenter de mieux saisir les différents modes d’en-
gagements de participants (Hew et Cheung, 2014).
Selon la revue de Margaryan, Bianco et Littlejohn
(2015) examinant la qualité du design pédagogique
de 76 MOOC choisis au hasard, trés peu de MOOC

(21 sur 76) donnent aux participants le choix d’ac-
tivités et un seul offre le choix d’une variété de res-
sources pour un méme contenu.

En ce qui concerne le rapport au média, la télévision
était et est trés souvent associée a un divertissement.
Elle est réputée moins sérieuse, moins rigoureuse,
a moins de valeur que 1’écrit. Quelle valeur le par-
ticipant aux xMOOC d’aujourd’hui accorde-t-il
aux séquences vidéo par rapport aux autres sources
proposées dans le xMOOC? C’est ici qu’au préala-
ble une caractérisation des types de séquences vi-
déo proposée est nécessaire. Jaillet (2014) identifie
dans son analyse trois grandes familles de vidéos
que I’on retrouve dans les xMOOC : 1’enseignant
visuel statique et son actant alpha en articulation
avec son discours; 1’enseignant sonore et son dia-
porama, et le documentaire. Pour de futures recher-
ches sur le rapport au média, ces catégories nous
semblent particulierement utiles.

En ce qui concerne le rapport au savoir, comment le
participant se représente-t-il les messages véhicu-
1és par les séquences vidéo? Quelle valeur leur ac-
corde-t-il selon les formats utilisés? Nous n’avons
pas connaissance de recherche spécifique sur cette
question, mais la qualité des vidéos ou les types de
séquences proposés ne figurent pas parmi les mo-
tifs de satisfaction ou de plaintes recensés par Hew
et Cheung (2014).

En ce qui concerne les interactions spécifiques
avec le média et les processus psychologiques vé-
cus, notre adaptation plus ancienne de la grille de
Bélisle et al. (1988) pour 1’étude et la conception
de I’apprentissage par télévision (Charlier, 1997)
nous invite a envisager deux dimensions : I’espace
transitionnel et I’ intériorisation des codes filmiques
permettant la supplantation. Bélisle et al. décrivent
I’espace transitionnel comme suit :

La télévision offre en permanence un es-
pace qui s’institue entre deux : entre la pré-
sence de la réalité du dehors, le monde ou
I’on vit et la présence a soi-méme. Cet es-
pace transitionnel est un lieu d’élaboration
du moi [...] de méme pour 1’élaboration du
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monde donné a connaitre et a éprouver, si-

non a affronter : a découvrir tout en étant
protégé. (1988, p. 118)

En regardant un film ou une émission de télévi-
sion, en jouant a un jeu vidéo, le spectateur vit des
aventures, des découvertes, et s’identifie aux héros.
Dans cet espace transitionnel s’élabore un rapport
au monde, aux autres et a soi-méme. Dans quelle
mesure les séquences vidéo produites dans le cadre
d’un xMOOC permettent-elles de créer un tel es-
pace? Quelles seraient les conditions pour le créer?
Comme nous 1’avons déja souligné, cette piste de
recherche est encore apparemment inexplorée.

Par ailleurs, I’intériorisation des codes filmiques
ou la supplantation était un processus central mis
en évidence par les recherches sur I’apprentissage
par télévision. Ainsi, la séquence vidéo peut, si elle
est congue dans le but de favoriser I’apprentissage
d’habiletés intellectuelles complexes, supplanter
des opérations cognitives, c’est-a-dire qu’elle peut
montrer I’opération que devrait normalement effec-
tuer I’apprenant pour permettre son intériorisation.
Dans quelle mesure les concepteurs connaissent-ils
et exploitent-ils ce potentiel spécifique des séquen-
ces vidéo? Ou, au contraire, 1’ignorent-ils tout sim-
plement comme le disait Salomon lui-méme (cité
par Charlier et Henri, 2009) parce qu’ils ne pren-
nent pas connaissance des recherches?

Laliste des concepts mobilisables pour appréhender
I’activité d’apprentissage médiatique s’est allongée
au cours de ces derniéres années. On peut notam-
ment citer les médiations et la genése instrumenta-
le. Leur mobilisation permettrait également d’inter-
roger les roles spécifiques que pourraient jouer les
séquences vidéo dans 1’apprentissage vécu dans le
contexte d’un xMOOC. C’est ce que font d’autres
auteurs intervenant dans ce méme numéro.

En conclusion de cette partie, le cadre d’analy-
se ébauché permet d’envisager les dimensions a
considérer pour étudier 1’activité d’apprentissage
avec les séquences vidéo dans les xMOOC. 1l in-
vite tout d’abord a décrire les caractéristiques des
séquences. Il invite ensuite a saisir les contrats mé-

diatiques, spécifiques et individuels, associés aux
séquences vidéo. Il suggere également de décrire
la diversité des contextes d’usage et leurs effets sur
les activités d’apprentissage. Enfin, il demande une
analyse en profondeur des composantes de ces ac-
tivités (rapports au média, rapport au savoir) et des
processus suscités sur les plans cognitif et affectif.
Il s’agit d’un cadre intégrateur encore incomplet
qui doit étre enrichi dans chacune de ses compo-
santes, mais aussi et surtout dans 1’analyse des rela-
tions entre celles-ci : effets des contrats, effets des
contextes sur les processus vécus.

Si beaucoup de questions restent ouvertes, la plu-
part des connaissances sur lesquelles les concep-
teurs de vidéos éducatives pouvaient se baser sont
bouleversées ou, a tout le moins, a réinterroger. Une
nouvelle ingénierie pédagogique s’impose. C’est a
I’examen de ce défi posé aux MOOC en général
et a la conception de séquences vidéo comme res-
sources dans les xXMOOC en particulier que nous
consacrons la derniére partie de cet article.

Concevoir un MOOC : une nouvelle
ingénierie pédagogique s’impose

La conception pédagogique et ’implantation des
MOOC, qu’ils soient de type transmissif ou connec-
tiviste, présentent un niveau de difficulté élevé en
raison surtout du public de masse auquel ils sont
destinés et du contexte non formel de I’apprentis-
sage.

Sur le plan technologique, les plateformes de for-
mation a distance que nous connaissons ne suffi-
sent plus. N’étant pas congues pour supporter les
montées en charge qui résultent de sollicitations
massives des participants, de nouvelles platefor-
mes ont été développées. Plus robustes, avec des
architectures logicielles puissantes, elles sont do-
rénavant capables d’adapter en permanence et en
temps réel la bande passante en fonction du nom-
bre d’utilisateurs. Elles comportent un ensemble de
fonctionnalités qui permettent de suivre le cours
(naviguer, accéder aux ressources, échanger avec
d’autres, évaluer les autres, étre évalué, etc.) et qui
renseignent sur 1’activité du participant (enregistre-
ment de la trace).
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Sur le plan pédagogique, la conception des MOOC
n’a toutefois pas donné lieu a des travaux de re-
cherche ou de développement aboutissant a de nou-
velles méthodes adaptées a la participation ouverte
et massive, a ’absence de soutien pédagogique et
au contexte d’apprentissage non formel qui carac-
térisent les MOOC. Les concepteurs de MOOC,
surtout de xMOOC, ont recours aux mémes métho-
des d’ingénierie pédagogique que celles utilisées
en milieu éducatif ou de formation. En font foi les
guides de conception de MOOC disponibles en li-
gne comme ceux de Cisel (n. d.) et de (Léger, 2015)
ou de la formation offerte par des organismes tel
Cognitum (n. d.).

Il faut reconnaitre que 1’ingénierie pédagogique
posseéde des forces indéniables pour la conception
de cours a distance en contexte formel. Elle fournit
une instrumentation méthodologique permettant
d’organiser et de structurer dans des environne-
ments technopédagogiques complexes une variété
de composantes en interaction (objectifs, contenus,
caractéristiques des apprenants, stratégies pédago-
giques, stratégies d’évaluation, médias d’apprentis-
sage, etc.). Sa démarche, garante d’efficacité, de ro-
bustesse, de fiabilité et de réutilisabilité¢ du produit
de la conception, soutient 1’analyse, la conception,
la réalisation et la planification de I’utilisation des
systemes d’apprentissage (Paquette, 2002). Son ap-
proche essentiellement prescriptive et descendante
vise la qualité et la prévisibilité des résultats. Tou-
tefois, cette manieére de concevoir les apprentissa-
ges dans les MOOC atteint rapidement ses limites,
et cela, dés I’étape de ’analyse, pierre d’angle de la
démarche d’ingénierie pédagogique.

L’analyse balise les fondements du dispositif a
concevoir et porte essentiellement sur le contex-
te dans lequel le dispositif sera utilisé, sur les
contraintes a prendre en compte et sur le besoin
d’apprentissage et d’accompagnement a satisfaire.
A partir de ces informations, le concepteur est en
mesure d’identifier les connaissances ou compéten-
ces a développer par les apprenants, les contenus
pertinents, les stratégies pédagogiques a appliquer
et les ressources médiatiques et technologiques a
déployer. La conception se décline ainsi en une cas-

cade de choix qui se veulent logiques, s’appuyant
sur les résultats d’analyse. Dans le cas des MOOC,
cette analyse s’avere difficile a réaliser voire impos-
sible, car les informations requises a cette étape ne
sont tout simplement pas disponibles. Plus encore,
méme s’il était possible de mener cette analyse, les
résultats ne pourraient étre pris en compte en raison
de I’hétérogénéité du public de masse : multiplicité
des besoins, diversité des contraintes et variété des
contextes dans lesquels les participants évoluent.
Appliquée au MOOC, I’ingénierie pédagogique
que nous connaissons devient ainsi quasi-impra-
ticable. L’acquisition de connaissances prescrites
ou Datteinte de résultats d’apprentissage prévisi-
bles ne sont plus envisageables. Ces deux objectifs
qui fondent I’ingénierie pédagogique deviennent
caducs. Le contexte éclaté des MOOC, sans cadre
prescrit, impose un changement dans la maniére de
concevoir ce type de cours. Une nouvelle logique
de conception est a développer.

Comme le mentionne Bourdet (2014), les para-
métres de la logique de conception des cours a
distance sont ceux qui structurent la « logique de
I’offre ». Celle-ci est orientée par la demande ou
les attentes des utilisateurs et propose des dispo-
sitifs de formation ouverts, souples et adaptables,
capables d’absorber les variations d’un utilisateur
a I’autre. Toujours selon Bourdet (2014), la logique
de conception des MOOC est tout autre et s’expli-
que par un déplacement de la responsabilité du sys-
téme d’offre vers celle des utilisateurs eux-mémes.
L’accompagnement, qui en formation a distance
constitue un élément fort de la responsabilité pé-
dagogique des institutions, se voit reporté sur les
utilisateurs. Cette « logique de 1’utilisateur » mise
sur la connectivité, sur le réseautage et sur le sou-
tien mutuel pour la réalisation des apprentissages
que le participant aura choisis. Elle dépasse les no-
tions de ressource et de scénario d’apprentissage
qui structurent les dispositifs de formation et qui
cadrent les apprentissages. Une nouvelle logique
de conception orientée vers 1’individualisation des
trajets d’apprentissage et supportée par les tech-
nologies pourrait prendre appui sur 1’approche de
meéta-design issue du domaine des technologies de
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I’information en relation avec le développement de
logiciels participatifs.

Le méta-design témoigne d’une culture de la parti-
cipation qui abolit les frontieres entre développeurs
et utilisateurs de logiciels. En milieu éducatif, cette
approche vise le développement d’environnements
d’apprentissage ouverts dont la conception évolu-
tive continue lors de I'utilisation (Fischer, 2007,
2012; Fischer et Ostwald, 2002). Considérés com-
me co-concepteurs, les apprenants deviennent des
contributeurs a part entiére. Du c6té du concepteur,
une part importante de son travail consiste a conce-
voir le cadre qui permettra a 1’apprenant de faire
la conception de son apprentissage. Le méta-design
s’emploie ainsi a « concevoir la conception ». Il
s’inspire d’une logique d’émergence, de co-créa-
tion, de coévolution et de conception évolutive. Il
abolit les frontiéres entre concepteurs et apprenants
et est animé par une culture de participation active.
11 exploite la puissance des réseaux et les contenus
produits par les apprenants qui ne sont pas pris en
compte dans la conception des cours convention-
nels et qui ne sont pas intégrés dans les dispositifs
dits innovants comme les MOOC. Cette approche
pourrait également étre envisagée pour les séquen-
ces vidéo qui deviendraient des objets d’apprentis-
sage manipulables, indexables par des apprenants
en fonction des contrats de visionnement, des
contextes, des activités et des processus recherchés.
C’est ici que I’on voit tout le potentiel d’une re-
cherche qui permette de décrire ces objets et leurs
usages, les construisant comme de véritables objets
de recherche au sens de Davallon (2004).

Plus qu’un changement dans la maniére de conce-
voir les MOOC et tout autre type de cours, le
méta-design informé par un programme de recher-
che structuré proposerait une nouvelle logique de
conception, de nouvelles valeurs et une évolution
dans notre conceptualisation de 1’apprentissage
d’un participant « acteur ».
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Résumeé

Alors que I’offre de podcasts audio professionnels
a explosé ces dernic¢res années, la recherche s’est
encore peu intéressée a ce nouvel objet. Sur la base
du cadre d’analyse de Tsagkias, Larson, Weerkamp
et de Rijke (2008), une enquéte par questionnaire a
été menée aupres de professionnels des technolo-
gies de I’information et de la communication pour
mieux connaitre les usages et les préférences de
design des utilisateurs réguliers de podcasts audio.
Les résultats obtenus sur un échantillon final de
53 répondants ont révélé un usage intensif du po-
dcast (en moyenne 5 heures hebdomadaires) et ont
permis la mise en lumicre d’éléments de préféren-
ces design fortement plébiscités par les auditeurs.

Mots-clés

Formation d’adulte, podcasts, design, qualité, pré-
férences d’usages, autoformation

Abstract

While the quantity and quality of professional
audio podcasts have noticeably increased in re-
cent years, little research has been conducted on
this new type of resource. In order to gather more
knowledge about the uses and design preferences
of regular users of audio podcasts, a questionnaire
survey using the framework developed by Tsag-
kias, Larson, Weerkamp, & de Rijke (2008) was
conducted with professionals of information and
communication technologies. The results obtained
on a final sample of 53 respondents revealed ex-
tensive use of podcasts and have shed light on the
design features that are considered of high impor-
tance by listeners.

Keywords

Adult education, podcasts, quality design, user pre-
ferences, self-directed learning
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Introduction

Le phénomene des MOOC, qui a récemment défer-
1€ sur le paysage de la formation, a quelque peu dis-
simulé d’autres dispositifs de formation médiatisés
(Charlier, Deschryver et Peraya, 2006) accessibles
dans le monde numérique du 21¢ siécle, comme les
« ressources éducatives libres » (REL) offertes gra-
tuitement par le Web sous des formats médiatiques
variés (texte, vidéo, audio). Ces ressources qui ont
émergé de fagon récente mais massive peuvent étre
assimilées a ce que Jézégou (2006) appelle des
« systémes flexibles de formation », dont I’une des
caractéristiques principales est leur ouverture a des
utilisations variées et autorégulées, ce qui les rend
particuliérement propices aux usages en autofor-
mation.

Moins visible dans la littérature que les dispositifs
de type MOOC, la pratique du podcast s’est répan-
due dans diverses communautés de pratiques ou
d’intéréts paralléelement a 1’arrivée des supports
mobiles connectés a Internet (Matthews, 2007).
Le terme de « podcast» est une contraction de
« iPod » (lecteur de musique a succés de la marque
Apple permettant d’écouter des fichiers audio en
format numérique) et de broadcasting (en frangais
« diffusion ») (McLoughlin, Lee et Chan, 2007).
Une définition plus récente et alternative du terme
proposerait « Pod » comme signifiant « Play on
demand ». Le terme francophone de « baladodif-
fusion » dénote bien 1’idée d’un accés flexible, en
mobilité de ressources numériques audio ou vidéo,
alors que le terme « podcast » est également asso-
cié a la possibilité de s’abonner a des chaines spéci-
fiques permettant de recevoir les derniers contenus
de fagon automatique. C’est cette derniére forme
que nous retiendrons dans cette étude qui exclut
donc le visionnement d’émissions téléchargées de
fagon individuelle. Une étude menée en 2016 par
Edison Research! auprés d’environ 2 000 person-
nes aux Etats-Unis montre que I’usage du podcast
audio a presque doublé depuis 2013, avec 21 %
de participants ayant écouté au moins un podcast

1 http://www.edisonresearch.com/the-infinite-
dial-2016/

dans le dernier mois. L’usage des podcasts en lan-
gue francaise ne semble pas en reste, puisque Radio
France rapporte que 1’écoute de ses émissions po-
dcastées est passée de 10 a 20 millions entre 2013
et 20152

Dans le champ de I’éducation, I’'usage des podcasts
audio a suscité un intérét important a partir de I’an-
née 2006 en raison de la généralisation d’appareils
performants et des réseaux Internet mobiles a haut
débit. Dans I’ensemble, les recherches sur 1’usage
de podcasts audio congus par les enseignants mon-
trent un effet positif sur la motivation et I’engage-
ment des étudiants (Carle, Jaffee et Miller, 2009;
Nataatmadja et Dyson, 2008) et la compréhension
de notions complexes (Aliotta, Bates, Brunton et
Stevens, 2008). Toutefois, la grande majorité des
études les aborde dans un contexte d’éducation for-
melle, le plus souvent universitaire et alors qu’ils
sont utilisés de mani¢re complémentaire aux cours
en présentiel (Copley, 2007; Fernandez, Simo et
Sallan, 2009; Popova, Kirchner et Joiner, 2014).

Or ce type de support de formation pourrait rece-
voir un écho trés favorable pour une population de
professionnels engagés dans un métier susceptibles
d’apprécier une ressource de formation flexible, a
la demande et souvent réalisée par des praticiens
et non pas uniquement par des professionnels de
la radio (Louderback, 2008). En effet, I’enquéte de
Edison Research montre que 1’écoute mensuelle
de podcasts est quasiment aussi forte chez les 25
a 54 ans (24 %) que chez les 12 a 24 ans (27 %).
La présente étude a choisi de se pencher sur un pu-
blic de professionnels des technologies de 1’infor-
mation et de la communication (TIC), domaine en
forte progression numérique qui réunit les métiers
de I’informatique, de I’Internet et des télécommu-
nications, aussi appelés métiers du numérique’.

2 http://www.inaglobal.fr/numerique/article/le-
podcast-le-format-qui-seduit-audiences-au-
teurs-et-annonceurs-8909#intertitre-6

3 http://www.onisep.fr/Decouvrir-les-metiers/
Des-metiers-par-secteur/Informatique-internet-
et-telecoms-des-debouches-pour-les-debutants
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Par leur domaine de pratique et I’offre de podcasts
existante*, les professionnels des TIC sont particu-
lirement susceptibles de s’intéresser a ce type de
ressources. L’utilisation des technologies ne peut
pas étre étudiée de facon indépendante des indivi-
dus et des contextes d’usage, mais doit étre abordée
en référence a des pratiques, des cultures et des dis-
cours situés, eux-mémes influencés par les usages
technologiques qui se développent (Caron, Caronia
et Weiss-Lambrou, 2007). C’est la raison pour la-
quelle cette étude s’intéressera @ une communauté
ciblée non seulement en termes de domaine pro-
fessionnel, mais également en termes d’usages de
podcasts ayant trait a leur domaine d’activité.

1. Contexte et questionnement

1.1. Autoformation et écoute de podcasts

Le concept d’autoformation et la nécessité de
plus en plus affirmée dans le monde profession-
nel d’aujourd’hui de se former « tout au long de
la vie » sont souvent associés a la problématique
des REL qui permettent un acces flexible, a la de-
mande, a des contenus de formation d’une extréme
diversité. On peut définir 1’autoformation comme
«un mode d’autodéveloppement des connaissances
et des compétences par le sujet social lui-méme, a
son rythme, avec ’aide de ressources éducatives
et de médiations les plus choisies possible » (Du-
mazedier, 1995). Issue des courants de promotion
sociale et d’éducation permanente qui prévalaient
dans les années 1970, I’autoformation apparait
maintenant comme une nécessité pour I’individu et
les entreprises dans une perspective trés managé-
riale de maintenance du capital humain (Jézégou,
2006). Dans un contexte de forte incertitude écono-
mique, les individus subissent 1’injonction de rester
performants et d’améliorer leurs connaissances de
facon a accroitre I’efficience de leur institution et
leur propre valeur sur le marché du travail.

4 http://www.avangate.com/avangate-resources/
article/IT-Podcasts.htm

Le domaine des TIC est I’un des plus dynamiques
en termes de création de richesse et d’emplois,
comme le rapporte un rapport de 1’Organisation
de coopération et de développement économiques
(OCDE, 2014) sur le sujet :

En 2012, les industries de 1’information représen-
taient approximativement 6 % de la valeur ajoutée
totale, 4 % environ des emplois et 12 % des inves-
tissements fixes dans la zone de I’'OCDE. La pro-
ductivité du travail dans le secteur de I’économie
de I'information est supérieure a la moyenne de
quelque 60 %. (p. 2)

Le dynamisme économique du domaine s’accom-
pagne par essence d’une évolution constante et
rapide. C’est pourquoi I’actualisation des savoirs,
compétences et aptitudes est devenue primordiale
pour les professionnels de ce domaine. Dans ce
contexte, le recours aux REL apparait comme une
solution idéale, d’autant que les professionnels du
domaine possédent a priori les compétences tech-
niques et cognitives nécessaires a I’autoformation
a partir de REL (Tuomi, 2013). Dans cet article,
nous avons choisi de nous concentrer sur les pod-
casts audio pour deux raisons. En premier lieu, le
podcast audio apparait assez populaire dans le do-
maine des TIC* dont une grande partie ne sont pas
délivrées par des établissements de formation mais
par des praticiens dont la légitimité n’est pas né-
cessairement établie a priori par leur statut ou leur
appartenance institutionnelle. Un bon exemple est
le podcast émis par le site de revues AnandTech?,
ou des professionnels se définissant par leur nom,
leur profession et leur identité Twitter, et non pas
par leur institution, discutent des derniers appa-
reils, composants ou logiciels et des événements
en cours (salons, conférences...). En second lieu,
malgré un potentiel avéré dans les études (Popova
et al., 2014), les podcasts ont été négligés dans les
derniéres années au profit des ressources vidéo.
Or une ¢étude du groupe Edison Research menée
en 2012° sur la consommation des médias et d’In-
ternet a montré que le pourcentage des personnes

5 http://www.anandtech.com/tag/podcast
6 http://www.edisonresearch.com/the-podcast-
consumer-2012/
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(sur un échantillon de 2 020 personnes résidant aux
Etats-Unis) ayant écouté un podcast audio lors du
mois précédent s’¢levait a 31 % contre 17 % pour
le visionnement d’un podcast vidéo. Selon la méme
étude, les podcasts audio sont le plus souvent utili-
sés en situation de nomadisme : 64 % des auditeurs
prennent leurs podcasts sur un appareil mobile pour
I’écouter hors de chez eux. Ce média parait donc
particuliérement adapté aux professionnels en si-
tuation d’autoformation comme définie plus haut,
mais a notre connaissance, aucune étude ne s’est
intéressée a ce type d’usage.

1.2 Le design de podcasts audio

Descendant des émissions de radio, le podcast
audio en a gardé certaines similitudes. Comme
pour la radio, les bases du podcasting se situent
dans le broadcasting, et les critéres de crédibi-
lit¢ et de qualité établis pour les émissions radio
(Theroux, 1979) restent pertinents pour ’analyse
d’un podcast audio. Cependant, I’analyse des pod-
casts ne peut étre menée uniquement au regard de
ses familiarités avec la radio. Une des différences
principales entre ces deux médias est que les sujets
abordés dans les podcasts sont généralement ciblés
spécifiquement, pour un public particulier ayant
des intéréts propres, et leur accessibilité est prévue
sur le long terme (Celma et Raimond, 2008; Ogata,
Goto et Eto, 2007). Enfin, contrairement a la radio
ou les émissions sont créées par des experts de la
diffusion, la podosphére regroupe un grand nombre
de contenus créés par les utilisateurs eux-mémes
(Louderback, 2008). Partant de ce constat, Tsagkias
et al. (2008) ont élaboré un cadre d’analyse des
préférences des auditeurs sur la base d’une revue
de la littérature concernant la notion de crédibilité
et d’une analyse des données de podcasts populai-
res. Leur objectif est de prédire la popularité d’un
podcast a partir d’une liste d’éléments formels qui
pourront servir de base a un systéme de classifica-
tion automatique. Tsagkias ef al. (2008) basent leur
cadre sur la notion de crédibilité, qui reposerait
principalement sur deux éléments : 1’expertise et
la fiabilité (Metzger, 2007; Rubin et Liddy, 2006).
Les auteurs ont donc établi une liste d’indicateurs

|

sur la base de laquelle ils ont analysé les 19 podcasts
ayant recu un prix lors des People’s Choice Podcast
Awards (2007) — concours annuel invitant les inter-
nautes a voter pour le meilleur podcast de I’année.
Le cadre résultant se compose de quatre catégories
d’indicateurs. La premiére catégorie, Contenu de
podcast, essaye de rendre compte de la qualité et de
la cohérence du contenu informationnel essentielles
au podcast. Parmi les sous-indicateurs, on retrouve
I’idée que le podcast doit étre constant et centré sur
un sujet de formation particulier afin de retenir le
public ciblé. La deuxiéme catégorie concerne le po-
dcasteur. La représentation explicite du role d’agent
créateur du podcast dans le cadre prend une place
importante. Les deux principales composantes de la
crédibilité, qui sont ’expertise et la fiabilité, deman-
dent a ce que la source de I’information soit consi-
dérée et reconnue comme experte et engagée dans
son domaine. Enfin, les éléments relatifs a 1’élocu-
tion du podcasteur (permettant de capter I’attention,
de susciter ’attrait pour le podcasteur et de facili-
ter I’écoute pour le public) sont représentés dans
cette catégorie. La troisiéme catégorie d’indicateurs
concerne le contexte entourant le podcast. Elle veut
montrer que la réputation d’un podcast est construite
en impliquant toute une gamme d’autres experts du
domaine, créant ainsi un réseau de sources crédibles
qui échangent des informations. La derniére catégo-
rie d’indicateurs regroupe les éléments d’exécution
technique. Ces indicateurs sont spécifiques a des po-
dcasts et reflétent le niveau d’effort et de temps qui
ont été investis dans la production du podcast (qua-
lité audio, effets sonores, forum dédié au podcast).
Le cadre d’analyse final, distinguant une quarantai-
ne d’indicateurs dans les quatre catégories, permet
de bien distinguer les podcasts les plus populaires
des moins populaires (Tsagkias, Larson et de Rijke,
2010). En outre, les auteurs ont traduit certains indi-
cateurs en paramétres (features) qui peuvent étre ex-
traits par analyse automatique des podcasts et dont
la capacité discriminative s’est avérée satisfaisante.
Cependant, a notre connaissance, aucune étude em-
pirique n’a été¢ menée pour évaluer la validité de ce
cadre d’analyse comme instrument de recueil des
préférences des utilisateurs.
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Dans ce contexte, la présente recherche explore
I’usage de podcasts audio en rapport avec leur acti-
vité professionnelle par des personnes exercant leur
profession dans le domaine des TIC comme défini
plus haut. Les questions que nous nous posons sont
les suivantes :— Quelle est la place de I’utilisation
du podcast audio dans leur domaine professionnel
par les auditeurs réguliers (au moins un podcast par
mois), en termes de fréquence, quantité et fidélité
d’écoute, et dans quels contextes?— Le cadre de Tsa-
gkias et al. (2008, 2010), établi en vue d’élaborer
un systéme de classification automatique, permet-il
de rendre compte des préférences d’utilisateurs ré-
guliers de podcasts dans un domaine professionnel
spécifique, en I’occurrence, celui des TIC?

Pour répondre a ces deux questions, nous avons
mené une enquéte exploratoire dont la méthode est
présentée dans la partie suivante.

2. Méthode

2.1. Participants et administration du
questionnaire

La population ciblée est celle des professionnels
en activité exercant un métier dans le champ des
TIC et écoutant des podcasts sur leur activité pro-
fessionnelle. Le texte de présentation de I’étude
citait clairement cette intention et deux questions
(sur Iactivité professionnelle exercée actuellement
et le titre des podcasts professionnels les plus écou-
tés) permettaient de s’en assurer. Le questionnaire
a été ouvert en ligne sur une période d’un mois,
du 1 novembre 2014 au 30 novembre 2014. Nous
avons fait le choix de proposer le questionnaire en
anglais et en francais. En effet, la majorité des pod-
casts ayant le plus de succés dans ce domaine sont
en anglais. Trois podcasteurs (deux anglophones et
un francophone) sur 35 sollicités par courriel ont
accepté de faire passer le lien de notre questionnai-
re a travers leur compte Twitter’. Nous avons regu
7 Les destinataires des courriels envoyés ont été
sélectionnés en fonction de plusieurs sources
(indépendamment de la langue), comme les
podcasts préférés énoncés dans les entretiens,

un total de 67 réponses, dont 61 pour le question-
naire distribué en anglais et 6 pour le questionnaire
en francais.

Pour la présente étude, n’ont été prises en compte
que les réponses des personnes correspondant a la
population cible représentant des professionnels des
TIC en activité et écoutant des podcasts en rapport
avec leur métier (N = 53). Ont été écartées les ré-
ponses des professionnels dont les métiers n’étaient
pas du domaine des TIC (N = 9®) et celles des per-
sonnes qui ont répondu n’écouter des podcasts que
pour le loisir (N =5).

2.2. Construction du questionnaire

En I’absence d’instruments de recueil validés sur
nos questions de recherche, la construction du
questionnaire s’est appuyée sur une série d’entre-
tiens préalables avec des personnes de la méme po-
pulation, de fagon a mieux cibler la formulation des
questions et la population de référence (Creswell et
Plano Clark, 2010). Trois entretiens semi-directifs
ont ainsi été effectués sur les usages et préféren-
ces concernant les podcasts audio sur leur domaine
professionnel aupres de trois personnes exercant un
métier dans le domaine des TIC. Toutes faisaient
partie de la classe d’age 25 a 35 ans et possédaient
un diplome de niveau Master. Les professionnels
interrogés écoutaient des podcasts depuis au mini-
mum 5 ans (voir Paladino-Christin, 2015, pour un
compte-rendu détaillé des entretiens).

Le questionnaire comprenait plusieurs parties’,
précédées d’une introduction. L’introduction pré-
sentait la recherche et définissait le terme « po-

le palmares des People’s Choice Podcast
Awards, les podcasts les plus discutés sur
Twitter et enfin le classement iTunes « top
podcasts » sur les nouvelles technologies.
Voir Paladino-Christin (2015), pour un exposé

complet.

8 La classification de I’ONISEP mentionnée en
note 2 a été utilisée a cet effet.

9 Une partie du questionnaire concernant les

motifs d’engagement dans 1’écoute de pod-
casts n’est pas présentée dans cet article.
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dcast », tout en en excluant les médias non perti-
nents dans le cadre de cette recherche (notamment,
les livestreams, la radio Internet, les livres audio,
les articles parlés de Wikipédia). Suivaient une sé-
rie de cinq items relatifs aux données personnelles
(sexe, age, profession exercée, niveau d’études et
ville de résidence). Une premicre partie, en 8 ques-
tions, portait sur I’utilisation des podcasts : la fré-
quence d’écoute, la forme et la durée moyenne du
podcast préféré, les moments privilégiés d’écoute,
les motifs déclarés du suivi des podcasts et les habi-
tudes concernant les podcasts de loisirs. Le nom de
deux de leurs podcasts préférés était demandé dans
le but de vérifier qu’il s’agissait bien de podcasts
dans le cadre professionnel. La deuxiéme partie du
questionnaire, adaptée du cadre de Tsagkias ef al.
(2008), était relative aux préférences et regroupait
16 items sur forme d’échelle de Likert en 5 ni-
veaux (voir tableau 1) : 4 items ciblaient la catégo-
rie Contexte que nous avons reformulée en termes
d’intérét porté a la communauté (Je suis content de
voir que le podcast que j écoute est suivi par beau-
coup de personnes); 6 items concernaient les élé-
ments en rapport avec le podcasteur (J aime quand
les podcasteurs font part de leur expérience parce
que je m’y retrouve) et 6 items ciblaient I’exécution
technique (C est important pour moi qu 'un podcast
ait une bonne qualité audio). Pour conserver une
longueur raisonnable au questionnaire, il a été dé-
cidé de ne pas inclure la catégorie du cadre d’ana-
lyse relative au contenu, qui pouvait étre sensible
au domaine. La cohérence interne de I’ensemble du
questionnaire, évaluée par la mesure de I’alpha de
Cronbach, est jugée satisfaisante avec un alpha de
0,723, selon les usages en vigueur qui considérent
comme acceptable une valeur supérieure ou égale
a 0,70 pour un instrument de recherche (DeVellis,
2003).

3. Résultats

Les données ont été analysées avec le logiciel
SPSS© (Statistical Package for the Social Scien-
ces).

3.1. Les usages déclarés des podcasts
audio

Les répondants correspondant aux critéres (N = 53)
résident en majorité aux Etats-Unis (57 %) puis au
Canada (11 %). L’échantillon est composé de per-
sonnes dont les 4ges sont compris entre 18 et 51 ans
avec une majorité criante de répondants masculins
(51 hommes pour 2 femmes). Concernant les habi-
tudes d’écoute, notre public écoute ces podcasts en
allant et en revenant du travail a 94 %. Ce résultat,
combiné a celui concernant le temps du podcast
préféré (74 % les préferent longs, plus de 1 heure),
pourrait illustrer le fait d’actualité que sont les mi-
grations pendulaires. Par ailleurs, nous pouvons
voir que I’écoute de podcasts professionnels se fait
non seulement en dehors du travail, mais égale-
ment dans la sphére privée — « a la maison » — a
77 %. Ces résultats suggérent que 1’écoute de pod-
casts professionnels n’est pas, pour ce public, une
activité marginalisée puisqu’elle outrepasse les
limites de leur vie professionnelle pour s’implan-
ter également dans leur vie personnelle. D’autre
part, les professionnels des TIC interrogés écou-
tent a 99 % des podcasts audio, et 96 % d’entre
eux écoutent non seulement des podcasts pour le
travail, mais également pour les loisirs. D’ailleurs,
pour 36 % des répondants les loisirs et le travail
se confondent. D’autre part, nous pointerons que
la grande majorité des répondants sont abonnés a
plus de 5 podcasts (91 %) qu’ils écoutent a 87 %
quotidiennement. Notons également que 13 % des
répondants préférent un podcast court (moins de
30 minutes), 13 % préferent un podcast d’une du-
rée moyenne (de 30 minutes a 1 h) et enfin, 74 %
ont plus de plaisir a écouter un podcast long (plus
de 1h et allant jusqu’a 3 h). Les motifs évoqués
pour I’écoute de podcasts sont multiples pour
chaque individu, mais deux raisons sont plébisci-
tées : 84 % des répondants écoutent ces podcasts
pour se tenir au courant des derniéres nouvelles
et 75 % pour améliorer leurs compétences. Ainsi,
ces professionnels en activité écoutent des pod-
casts traitant de sujets sur lesquels ils ont déja une
base solide de connaissances afin d’enrichir et de
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développer ces compétences, ce que 1’on pourrait
appeler des podcasts de « perfectionnement ». Ces
résultats révelent que pour la grande majorité de
I’échantillon, I’engagement dans 1’écoute de pod-
casts en rapport a leur métier est fort, dépassant la
sphere professionnelle. Cela refléte la vision d’un
milieu professionnel ou I’évolution des savoirs est
permanente et dans lequel les professionnels doi-
vent constamment se former et s’informer afin de
rester performants.

3.2. Préférences des auditeurs

Le tableau 1 présente le résultat de ’analyse fac-
torielle réalisée sur 1’échelle de préférences en
16 items. L’indice de cohérence interne (alpha de
Cronbach sur ¢éléments standardisés) est rapporté
pour I’ensemble du questionnaire et chaque sous-
échelle au tableau 2. L’analyse s’intéresse d’abord
a la structuration des facteurs par rapport au ca-
dre d’analyse de Tsagkias et al. (2008, 2010) puis
commente les résultats pour chaque facteur (voir
tableau 3 pour les scores moyens par facteur).

Tableau 1: Matrice de I'analyse en composantes principales avec rotation Varimax (normalisation Kaiser). Convergence apres 8 itérations.
(odage initial des items : IC = importance de la communauté, ET = exécution technique, EP = éléments liés au podcasteur

Composante
(% variance expliquée par le facteur)
F1 F2 F3 F4 F5
(171%) | (151%) | (143%) | (10,1%) | (9,5%)
(ET1) J'aime les podcasts bien scénarisés. 0,732 -0,075 —0,034 -0,355 -0,018
(ET2) Les raclements de gorge et les bruits de micro ne me génent pas. ~0.623 0.359 0.165 0.076 ~0278
(IC1) Je me forme également en lisant les discussions sur Internet. 0,602 ~0,021 0,380 ~0,134 | —0371
(ET3) Cest important pour moi que les podcasts aient une bonne qualité audio. 0,582 0,099 0,311 0,181 0,167
(ET4) Sila voix des podcasteurs n'est pas fluide et sans accros, je n‘arrive pas a me
concentrer. 0,748 0,029 0,016 0209 | -0,087
(ET5) J'accorde de Iimportance a la forme d’un podcast parce que je trouve que ¢a le rend}
plus professionnel. 0,560 0,024 0,203 0,537 0,419
(EP1) J'aime quand les podcasteurs font part de leur expérience parce que je m'y 021 0,778 0,045 0,188 0017
retrouve.
(IC2) Je suis content de voir que le podcast que j'écoute est suivi par beaucoup de 0,274 0,767 0,237 0,006 0,033
personnes.
(EP2) Quand j'envoie des feedbacks au podcasteur, je suis fier-e quand il me répond. -0,018 0,734 0,195 -0,211 0,141
(EP3) Je trouve ca trés agréable quand les podcasteurs rigolent et font des blagues. Cela
signifie qu'ils prennent du plaisir dans ce qu'ils font. -0141 0,656 0,103 0412 -0,153
(EP4) Je préfere écouter un podcast non retravaillé parce que je trouve ¢a plus authenti-
que. -0,163 0,110 0,791 0,179 - 0,087
(IC3) Tous les échanges que je lis me motivent a rester a jour. 0,218 0,166 0,750 0,197 0,105
(IC4) J'aime rester connecté sur les réseaux sociaux pour ne pas manquer des échanges. 0,131 0,178 0,598 0,016 0,136
(EP5) Pour moi, un bon podcasteur se doit de prendre en compte les feedbacks des
auditeurs. Cest une question de respect. 0,066 0173 0,509 - 0,444 0,485
(EP6) Quand jécoute un podcast, jaime que I'ambiance soit détendue et intimiste. 0,022 0,120 0,226 0,757 0,064
ET6) J'aime quand il y a des sons ajoutés dans les podcasts (jingles, génériques de fin...).
(ET6) g y J P (ingles, g . ) 0,000 -0,012 0,104 0,079 0,882
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Tableau 2 : Consistance interne (alpha de Cronbach sur éléments
standardisés) du questionnaire et des 3 sous-échelles

Echelle Cronbach alpha Corrélation inter-items | Min. — max. correlation
moyenne inter-items

Ensemble des 16 items 0,733 0,146 -0,459a0,618

Facteur 1 0,436 0,114 -0,45940,474

Facteur 1 - sans item ET2 0717 0,336 0,1740 0,474

Facteur 2 0,757 0,438 0,314a0,618

Facteur 3 0,677 0,344 0,295 20,467

Comme le montre le tableau 1, I’analyse factorielle
fait apparaitre trois facteurs et deux items isolés. Le
premier facteur regroupe cinq des six items d’exé-
cution technique, plus un des items d’importance
pour la communauté (lecture des discussions asso-
ciées). On note que le retrait de I’item ET2 amé-
liore considérablement la cohérence interne de la
sous-échelle (tableau 2). Le deuxiéme facteur re-
groupe trois items portant sur le podcasteur, et un
item concernant a priori la communauté, mais qui
concerne aussi la question de la popularité du po-
dcasteur (IC2). Le troisiéme facteur, plus difficile
a interpréter, comprend deux items relatifs au po-
dcasteur et deux items relatifs a la communauté. Il
y est principalement question de 1I’importance des
¢changes pour rester a jour. Deux items reliés au
podcasteur (EP6) et a I’exécution technique (ET6)
ne s’associent a aucun des facteurs précédents et
seront commentés de facon individuelle. Nous re-
trouvons donc partiellement le cadre de Tsagkias
et al. (2008, 2010), mais I’instrument reste a amé-
liorer selon des pistes abordées en discussion.

Tableau 3 : Score moyen et écart type (échelle de 1a 5) pour
chacun des 3 facteurs observés

Facteur Moyenne Ecart type
Facteur 1 3,39 0,639
Facteur 2 4,065 0,974
Facteur 3 3,10 1,15

Les scores sur ce facteur (tableau 3) révelent clai-
rement une préférence des auditeurs pour un enre-
gistrement audio de haute qualité, bien scénarisg,
sans bruits parasites. Ainsi, une forte majorité des
répondants (92,5 %) a déclaré que la qualité audio
du podcast était primordiale (réponses4 et 5 a
I’item ET4). Ce résultat conforte 1’analyse de Tsa-
gkias et al. (2008), qui signalait la préférence pour
une édition professionnelle du podcast.

Alors que le facteur 1 montre I’importance d’une
exécution technique professionnelle, les répondants
apprécient que les podcasteurs plaisantent, fassent
des blagues puisque pour eux, cela traduit leur pas-
sion du métier, qui souvent fait écho a la leur (85 %
des répondants sur les niveaux 4 et 5 de I’item ET3).
L’humour de connivence est un élément structurant
des communautés d’intérét ou de pratique (Wenger,
1998). La « private joke » est ainsi une plaisante-
rie, faite pour n’étre comprise que par un groupe
d’initiés, la rendant en général encore plus amu-
sante pour ces derniers, parce qu’elle fait appel a
des connaissances spécifiques (d’une profession ou
d’une culture, d’un domaine) et fait aussi allusion
— souvent de manicre évasive — a une histoire
commune que, la plupart du temps, seuls les mem-
bres du cercle visé connaissent (Barcellini, 2008).
En outre, 90 % des professionnels trouvent particu-
lierement agréable que les podcasteurs — profes-
sionnels souvent émérites — fassent part de leurs
expériences de terrain afin d’illustrer leur propos
(item EP1). L’importance du partage d’expérience
se retrouvait dans les entretiens et, en plus d’étre
percu comme formateur, celui-ci traduisait un in-
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vestissement personnel du podcasteur envers ses
auditeurs. Ce deuxiéme facteur a donc trait a la fa-
con dont le podcasteur ameéne son auditeur a se sen-
tir membre d’une communauté de pratiques (Lave
et Wenger, 1991), au développement de laquelle le
podcasteur contribue activement.

Le troisiéme facteur, plus difficile a interpréter,
comprend deux items relatifs au podcasteur et deux
items relatifs a la communauté. Eléments trés im-
portants a prendre en compte puisqu’ils sont un
lien personnalisé et direct avec les auditeurs, les
feedbacks sont aussi considérés comme révélateurs
d’un bon podcasteur. Ainsi, 45 % des répondants
pensent que les podcasteurs doivent prendre en
compte les feedbacks des auditeurs, 28,6 % sont
neutres et 26,4 % ne sont « pas d’accord ». Ce ré-
sultat contrasté est peut-étre dii a la deuxieéme partie
de laffirmation « C’est une question de respect »
qui introduisait une deuxieéme idée et a pu semer
la confusion. Cependant, une forte majorité des ré-
pondants (64,2 %) éprouve un sentiment de fierté
lorsque les podcasteurs répondent a leurs commen-

J'aime quand il y a des sons ajoutés dans les podcasts (jingles,

50

taires. Ce dernier résultat appuie le précédent en
soutenant I’importance pour un podcasteur de pren-
dre en compte les feedbacks. On peut donc traduire
ce troisiéme facteur par I’importance de la commu-
nication entre le podcasteur et ses auditeurs.

Les deux derniers items ne s’associent a aucun des
trois facteurs précédents et sont donc commentés
individuellement.

L’item EP6 concernait la question de I’ambiance
détendue et intimiste, « comme lors d’une soirée
entre amis », expression retrouvée dans 1I’ensemble
des entretiens. Sur cet item, 56,6 % des répondants
se sont exprimés en accord, mais 28,3 % des répon-
ses ont indiqué une évaluation neutre (échelon 3).
Contrairement a la question des références commu-
nautaires, celle de I’ambiance ne semble pas étre un
¢élément plébiscité par les auditeurs de podcasts.

Le cinquiéme facteur est constitué d’un item de la
catégorie exécution technique concernant ’ajout
d’effets sonores. La figure 1 présente le type de ré-
ponses a cet item.

générigue de fin...)

ars

25

125

Faible Moyeanne Elevée

Figure 1: Pourcentage de répondants par catégorie de réponse
a litem ET6 concernant les effets sonores (adhésion
a litem Faible = échelons 1 et 2; Moyenne = éche-
lon 3; Elevée = échelons 4 et 5)
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Méme si la catégorie de participants ayant répon-
du trés affirmativement obtient le plus grand ef-
fectif (41,5 %), un nombre quasi identique de ré-
pondants (37,5 %) se déclarent partagés. Lors de la
phase d’entretiens, les participants ont déclaré que
les effets sonores étaient positifs, mais sous certai-
nes conditions. Ainsi, I’un des interviewés a expli-
qué qu’un son d’introduction bref, mais significatif
participait & I’envie d’écouter la suite. De méme,
les sons en cours de podcasts étaient appréciés s’ils
¢taient brefs afin de ne pas interrompre les propos
et utilisés a bon escient (afin de cacher un gros mot,
de marquer les transitions). Ils peuvent également
avoir une connotation comique et faire référence
a une histoire commune (par exemple, un son de
freins & main pour enlever les gros mots, faisant
référence a I’historique qui voulait que ce podcast
soit a la base un podcast de voiture). Il est donc
possible d’avancer que les répondants trouvent plu-
tot plaisant 1’ajout d’effets sonores employés a bon
escient, mais cette affirmation demanderait de plus
amples investigations.

Discussion et conclusion

Usages des podcasts audio par les
professionnels des TIC

L’un des objectifs de cette enquéte était de mieux
cerner les usages par des professionnels des TIC
de podcasts audio en rapport avec leur activité pro-
fessionnelle. Le premier résultat est une intense
activité d’écoute, quasiment quotidienne, occupant
en moyenne plus d’une heure par jour, liée a une
perception de leur activité professionnelle comme
indissociable de leur intérét personnel. On retrouve
sur cet échantillon le résultat de I’enquéte menée
par Edison Research en 2016!, et en particulier le
méme nombre moyen de 5 podcasts hebdomadai-
res, ce qui conforte la fiabilité des résultats obte-
nus malgré le faible échantillon. D’autre part, ’at-
tention portée aux signes de reconnaissance de la
communauté (private jokes, références sonores,
partage d’expérience professionnelle), éléments
essentiels de I’identité professionnelle (Bourgeois,
2003; Wenger, 1998), semble situer les auditeurs

|
de podcast dans une démarche d’autoformation so-
ciale selon la typologie de Carré, Moisan et Poisson
(2010), ou les individus se forment dans et par les
interactions de groupe, selon des formes de média-
tion diverses. Finalement, le questionnaire a aussi
révélé un lien entre utilisation des podcasts audio et
mobilité pendulaire pour notre échantillon en ma-
jorité nord-américain, confirmant les résultats de
Caron et al. (2007) qui observaient, pour une popu-
lation étudiante, une prédominance de I’utilisation
des podcasts en situation de nomadisme. Ce der-
nier résultat confirme 1I’importance du média audio,
compatible avec cette mobilité, mais pourtant sous-
étudié par rapport a I’audiovisuel.

Préférences des auditeurs de podcasts

Concernant 1’échelle de préférences, les trois fac-
teurs obtenus recouvrent en partie les trois caté-
gories retenues du cadre de Tsagkias et al. (2008,
2010) aprés analyse des podcasts les plus popu-
laires. Alors que 1’on retrouve bien la dimension
d’exécution technique relevée par les auteurs, la di-
mension reliée au podcasteur reste dans le présent
instrument trés associée au lien avec la communauté
professionnelle. Ainsi, la dimension Contexte que
nous avons renommée Intérét pour la communauté
semble se scinder en deux dimensions : d’une part,
le lien entre le podcasteur et la communauté (sa
connaissance de la communauté, sa légitimité) et
d’autre part, I’importance des échanges au sein de
la communauté et avec le podcasteur. Deux items
se distinguent des autres, concernant d’une part
I’ajout de sons et de jingles et d’autre part la ques-
tion de I’ambiance intimiste, pour laquelle les audi-
teurs se sont trouvés trés partagés. Des analyses sur
une population plus importante seraient nécessaires
pour déterminer s’il s’agit de types d’auditeurs dif-
férents ou d’une question de formulation de I’item.

Concernant I’exécution technique, nous avons ainsi
pu observer que les podcasts scénarisés, avec une
bonne présentation, une bonne qualité audio et une
durée plutot longue (plus de 1 heure) semblaient at-
tirer la préférence de notre public dans son choix de
podcast. La préférence pour un podcast long peut
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surprendre. Outre les questions de temps de mobi-

lité pendulaire, elle peut aussi s’expliquer par le fait
qu’il s’agisse souvent de podcasts concernant les
actualités du domaine®, sur un format de type émis-
sion de radio dont I’écoute n’exige pas une concen-
tration soutenue pour des professionnels ayant une
solide connaissance du domaine.

Cette derniére considération nous amene & appro-
fondir la question des effets sonores comme élé-
ments participant & motiver I’écoute et a rendre un
podcast plus agréable a suivre. L’item correspon-
dant a en effet recueilli des avis mitigés. Dans les
entretiens, il est apparu que pour étre agréables, les
sons devaient faire sens pour les auditeurs et ne pas
étre trop intrusifs. Ce constat rejoint les études de
Moreno et Mayer (2000) montrant que les sons il-
lustratifs dans une explication multimédia n’ont un
impact positif que s’ils sont pertinents pour 1’audi-
teur (par rapport au contenu ou comme référence de
la communauté) et qu’ils ont une fréquence d’appa-
rition limitée. Par ailleurs, comme évoqué dans les
entretiens et comme on le retrouve chez Theroux
(1979) — concernant les émissions de radio —,
il semble qu’attirer I’attention avec des questions
provocantes ou des discussions hors contexte, mais
comiques ou encore avec des jingles musicaux
pendant les premiéres secondes (temps de concen-
tration et d’adaptation nécessaire a ’auditeur pour
I’assimilation) peut étre 1’élément qui accroche
I’auditeur et lui donne du plaisir a poursuivre.

Finalement, cette enquéte révele qu’au-dela de la
forme du podcast, la 1égitimité du podcasteur et son
activité dans la communauté jouent un réle impor-
tant dans son appréciation d’un podcast et la crédi-
bilité qu’il lui accorde. Si la capacité d’animation
reste de mise, il est nécessaire de savoir le faire
sans la dimension visuelle ni le langage corporel
qui dans une situation de face a face permettent de
faire passer des informations essentielles. D’autre
part, les interactions entre les apprenants et le for-
mateur, aussi importantes dans le cas de I’utilisa-
tion du podcast, demandent de la part du formateur
de nouvelles compétences, comme la capacité de
savoir se rendre visible sur Internet et d’étre a I’aise

dans I'utilisation des réseaux sociaux. La question
de la capacité a animer une communauté et a savoir
entretenir les relations avec les auditeurs est en ef-
fet apparue comme fondamentale.

Apports, limites et perspectives

Cette étude exploratoire confirme les résultats an-
térieurs d’enquétes! concernant les usages des pod-
casts dans un public de professionnels alors que la
littérature scientifique sur le sujet s’est plutot inté-
ressée au public d’étudiants utilisant des podcasts
d’accompagnement de cours universitaires (Popo-
va et al., 2014). En outre, elle permet de tester un
cadre d’analyse élaboré par Tsagkias et al. (2008,
2010) dans une optique de conception de systéme
automatique de classification de la popularité des
podcasts, mais pas dans une perspective d’étude
des ¢éléments de préférence des auditeurs, qui est
celle de la présente étude.

Bien évidemment, elle comporte des limites inhé-
rentes a une démarche exploratoire. Du point de
vue de la généralisation des résultats, I’¢tude ciblait
une population trés particuliére, les professionnels
des TIC, principalement en Amérique du Nord. En
outre, 1’échantillon limité de répondants, qui plus
est recrutés parmi les auditeurs de quelques pod-
casteurs connus du domaine, ne nous permet pas
d’assurer une représentativité du domaine trés large
et mouvant des métiers du numérique. Bien que les
résultats corroborent ceux des enquétes en termes
de fréquence d’utilisation et de population concer-
née'>®, ils doivent étre confirmés dans des études
plus larges, sur d’autres territoires géographiques
et dans des communautés professionnelles plus ci-
blées.

Une deuxiéme limite concerne la fiabilité et la va-
lidité de I’échelle de préférence adaptée du cadre
de Tsagkias et al. (2008). Rappelons que ce cadre
d’analyse a été obtenu par une analyse des podcasts
les plus écoutés et que I’intérét de la présente étude
était de construire un instrument d’évaluation par
les auditeurs a partir des mémes dimensions. Bien
que la consistance interne de 1’échelle soit accepta-
ble, I’analyse factorielle exploratoire révéle que le
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pourcentage de variance expliquée reste faible (les
trois facteurs expliquent 46,5 % de la variance, les
deux items isolés expliquant environ 10 % chacun).
D’autre part, une catégorie importante du cadre de
PodCred, concernant le contenu du podcast, n’a pas
¢été intégrée dans 1’échelle. Un travail de reformu-
lation des items et de validation de 1’échelle sur un
plus grand nombre de personnes doit étre conduit
pour aboutir a un instrument de recherche valide
et fiable.

Dans cette recherche, nous avons envisagé la res-
source « podcast» comme un dispositif d’auto-
formation. Cependant, 1’étude n’a pas abordé les
usages au sens de comportement d’écoute et de
réutilisation ultérieure des éléments écoutés, ni la
place exacte de ce type de ressource par rapport aux
autres supports et dispositifs accessibles. Les pro-
fessionnels des TIC rapportent écouter des podcasts
pour se perfectionner sur leur métier. Le podcast
« de news » (le plus répandu dans leur utilisation)
leur permettait certes de rester informés des dernie-
res nouveautés, mais la question se pose de savoir
dans quelle mesure cette activité participe a 1’auto-
formation au sens d’un autodéveloppement a visée
autonomisante (Jézégou, 2006). Une étude qualita-
tive approfondie par entretien et observation sur les
usages en prolongement de I’écoute permettrait de
répondre a cette question. En outre, il serait utile de
mener une investigation poussée et actualisée de la
podosphére dans un domaine professionnel spécifi-
que, de facon a établir une typologie de ce genre de
podcasts qui, a notre connaissance, n’existe pas.

Finalement, la présente recherche s’est intéressée
aux podcasts audio émis par des professionnels
pour une communauté de pratique spécifique, pro-
fessionnels dont la 1égitimité n’est pas établie de
facon autoritaire (au sens d’institutionnalisée), mais
se construit au fur et a mesure des échanges (Bar-
cellini, 2008; Wenger, 1998). Ce type de systeme
flexible de formation, pour reprendre 1’expression
de Jézégou (2006), se rapproche alors plus des vi-
déos de type tutoriels sur Internet (De Vries, 2015)
ou des « youtubers » de vulgarisation scientifique
comme e-penser'’ que des MOOC ou des REL émis

10 http://e-penser.com

par des établissements de formation. En effet, ici la
légitimité de 1’émetteur et la crédibilité du contenu
ne sont pas liées a son statut officiel ou a son appar-
tenance institutionnelle, mais dépendent de leur po-
pularité aupres de la communauté des utilisateurs
(Karlsen, Morell, Luque et Salcedo, 2014). Une
recherche est en cours pour cerner les éléments de
design récurrents dans ces tutoriels en utilisant les
dimensions du cadre de Tsagkias et al.(2008, 2010)
adapté selon les résultats de la présente recherche.
De telles recherches peuvent contribuer a proposer
des recommandations pour le design de ressources
numériques proposées en complément des forma-
tions universitaires ou dans le cadre de dispositifs
hybrides de formation.

Pour conclure, cette étude préliminaire a permis de
confirmer la place importante que peuvent occuper
ces ressources de formation ouvertes en ligne, et en
particulier les podcasts audio dont I’intérét semble
sous-estimé par rapport aux ressources vidéo dont
les MOOC sont les représentants les plus emblé-
matiques. A ’heure ou I’apprentissage tout au long
de la vie est devenu un théme récurrent dans les
discussions sur les pratiques de formation, il est
de premiére importance de mieux connaitre leurs
atouts pour un public de professionnels encore peu
couvert par les études sur les ressources ouvertes
en ligne. En effet, la popularité de ce type de REL
émises par des professionnels au départ anonymes
se chiffre par dizaines de milliers d’abonnés sur des
thémes qui peuvent paraitre futiles, comme le ma-
quillage ou la salsa, et le risque est grand pour les
établissements de formation de « passer a coté » de
cette opportunité en laissant le champ libre a des
contenus non validés scientifiquement et parfois
idéologiquement orientés.
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Usages et effets percus des podcasts de type
cours enregistrés : une étude exploratoire
menée a I'Université de Genéve aupres

d'étudiants et d'enseignants

Uses and perceived effects of recorded course

podcasts: An exploratory study conducted in students

and instructors at the University of Geneva

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Cette recherche rend compte de I'usage des cours
enregistrés a 1’Université de Genéve par deux
groupes d’étudiants : les uns suivant un cours
relatif a [’'usage pédagogique des technologies
(cours 74111) et les autres, toutes facultés confon-
dues. Les résultats de I’enquéte par questionnaire
ont montré un certain nombre de différences en-
tre ces deux groupes. Ces différences pourraient
étre expliquées notamment par les spécificités du
cours 74111 (scénarisation, modalités d’accompa-
gnement, etc.). Des compléments d’information
sont apportés par des extraits des rapports réflexifs
des étudiants de ce cours, mais aussi par des témoi-
gnages d’enseignants. Nous présentons la « dou-
ble scénarisation » (conception et appropriation)
comme une piste de recherche a explorer pour une
meilleure exploitation des ressources vidéo, notam-
ment dans les MOOC.
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Abstract

This research reports on the use of the record-
ed courses at the University of Geneva by two
groups of students: one group was enrolled in the
course 74111, that focused on the educational use
of technology, and the other was comprised of
students from all faculties. The results gathered
through a questionnaire survey showed a number
of differences between the two groups. These dif-
ferences can be explained by the specificity of the
course 74111 (pedagogical scenario, tutoring, etc.).
Extracts from reflexive reports of students of this
course and teacher testimonials further clarified the
differences between groups. We present “double
scripting” (design and appropriation) as a research
avenue to explore for the better use of video re-
sources, including in MOOC:s.

Keywords

Podcast, audiovisual resource, higher educa-
tion, teaching and learning, pedagogical scenario,
MOOC, exploratory research, mixed methods

@ @ ©Auteur(s). Cette ceuvre, disponible a https://doi.org/10.18162/ritpu-2016-v13n23-05, est mise a disposition selon les termes
B de la licence Creative Commons Attribution 4.0 International http://creativecommons.org/licences/by/4.0/deed.fr

60

2016 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 13(2-3)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org
mailto:Claire.Peltier@unige.ch
mailto:Vincent.Grenon@USherbrooke.ca
mailto:Francois.Larose@USherbrooke.cA
https://doi.org/10.18162/ritpu-2016-v13n23-05
http://creativecommons.org/licences/by/4.0/deed.fr

Introduction

L’utilisation de ressources vidéo constitue depuis
de nombreuses années une composante importan-
te de la formation a distance et, plus récemment,
des cours en ligne ouverts et massifs (CLOM ou
MOOC) (Aubert, Prié et Canellas, 2014). En effet,
I’ensemble des plateformes MOOC offre des res-
sources vidéo — ou podcasts selon la terminologie
que nous utiliserons par la suite — produites par les
universités. Il est donc 1égitime que les institutions
de formation supérieure, mais également les ensei-
gnants et les apprenants', se questionnent sur I’inté-
rét de ces ressources, sur leur valeur pédagogique,
ainsi que sur leur efficacité sur I’apprentissage.

Cette étude exploratoire s’intéresse a un type par-
ticulier de podcasts : les cours enregistrés. Bien
que ce type de ressources se distingue des podcasts
spécifiquement élaborés dans le cadre des MOOC,
il présente toutefois des fondements communs, ne
serait-ce que par ses caractéristiques médiatiques,
que nous évoquerons par la suite, et par I’appro-
priation qui peut en étre faite. Reposant sur un vas-
te recueil de données dont nous ne rendrons compte
que d’une partie des résultats, cette étude présente
la particularité de s’intéresser a la fois aux percep-
tions d’enseignants et aux usages d’étudiants de
1I’Université de Genéve (ci-aprés UNIGE). En effet,
la plupart des études menées autour des podcasts
s’attachent plutot a décrire les usages qu’en font les
¢tudiants et portent rarement sur le point de vue des
enseignants.

Parmi les étudiants interrogés dans le cadre de cette
étude, certains suivent un cours consacré a I’usage
éducatif des technologies (ci-aprés cours 74111)*
dont le scénario pédagogique prévoit de nombreuses

1 Pour ne pas alourdir la lecture du texte, la
forme masculine a été utilisée de maniere
générique. Elle englobe donc aussi la forme
féminine.

2 Ce cours d’introduction, donné par TECFA
('unité d’enseignement et de recherche en
technologies éducatives de 1I’Université de
Geneve), est destiné a des étudiants de pre-
micre année de psychologie et des sciences de
1’éducation.

|
activités en présence et a distance et 'usage de plu-
sieurs types de podcasts. Nous émettons I’hypothese
que les caractéristiques relatives a la scénarisation
des cours présentiels peuvent avoir une influence
sur les perceptions des étudiants des podcasts et sur
les usages qu’ils en font. Dans cette perspective,
il nous a semblé intéressant de confronter les usa-
ges déclarés de ce groupe d’étudiants en particulier
avec les usages déclarés des autres étudiants. Notre
recherche s’appuie a la fois sur le traitement quan-
titatif de données de questionnaires adressés a des
étudiants, et sur le traitement qualitatif de données
récoltées aupres d’enseignants interrogés sur leurs
perceptions du potentiel éducatif de ces ressources,
d’une part, et issues des rapports réflexifs des étu-
diants du cours 74111, d’autre part.

Cadre théorique

Nos travaux respectifs et communs® relévent a la
fois des sciences de la communication et des scien-
ces de I’éducation; nous allons donc adopter cette
double perspective pour proposer une approche
théorique des podcasts.

D’un point de vue communicationnel, un podcast
peut étre désigné comme un dispositif médiatique
au sens entendu par Meunier et Peraya (2010),
Peraya (1999, 2010), puis Peltier (2016a), c’est-a-
dire :

une instance, un lieu social d’interaction et
de coopération possédant ses intentions, son
fonctionnement matériel et symbolique enfin,
ses modes d’interaction propres. L’économie
d’un dispositif — son fonctionnement — [est
notamment influencée par les intentions de
son concepteur et s’appuie] sur 1’organisation
structurée de moyens matériels, technolo-
giques, symboliques et relationnels [que les
acteurs du dispositif s’approprient de facon
différenciée et qui entrainent, en fonction de]
leurs caractéristiques propres, [des effets] sur
les comportements et les conduites sociales

3 Peraya (tous les écrits a partir de 1986) et
Peltier (2016a).
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(affectives et relationnelles), cognitives, com-
municatives des [acteurs du dispositif]. (Pel-
tier, 2016a, d’aprés Peraya, 1999, p. 153%)

Impliqués dans une situation de communication
particuliére, celle de 1’apprentissage formel et/ou
informel (Brougére et Bézille, 2007), les podcasts
présentent, en effet, des composantes matérielles,
technologiques, mais aussi sémiotiques, consti-
tuées de représentations relevant de registres sym-
boliques diversifiés (son, image, texte, etc.) et des
composantes relationnelles. Ces composantes peu-
vent susciter des effets particuliers qui seront évo-
qués par la suite mais aussi, dans une perspective
pragmatique, des interactions singuliéres entre les
acteurs.

Dans leur cadre théorique, Meunier et Peraya
(1993/2010), Peraya (1999), puis Peraya et Peltier
(2012) définissent les effets induits par le média et
sa position d’intermédiation comme des effets de
la médiation opérée ou, plus simplement, comme
des médiations. Ces effets touchent différentes di-
mensions du comportement humain et peuvent étre
qualifiés de facon plus précise selon la dimension
comportementale affectée. Ces auteurs distinguent
ainsi six formes de médiations : 1) la médiation sé-
miocognitive (effets sur les connaissances); 2) la
médiation relationnelle (effets sur les relations a
autrui); 3) la médiation réflexive (effets sur la re-
lation a soi); 4) la médiation praxéologique (effets
sur les pratiques); 5)la médiation sensorimotri-
ce (effets sur les schémes sensorimoteurs); 6) la
médiation posturale (effets sur les attitudes et les
intentions). Ces effets peuvent étre abordés et ana-
lysés sous deux angles principaux : les effets atten-
dus et les effets percus.

D’un point de vue communicationnel, nous dési-
gnons un podcast comme étant un dispositif média-
tique particulier (Peraya et Bonfils, 2012). En effet,
par ses caractéristiques communicationnelles et sa
position d’intermédiation dans une activité d’ap-
prentissage médiatis€¢, un podcast peut produire

4 Les éléments insérés entre crochets représen-
tent les ajouts effectués par Peltier (2016a) a la
définition initiale proposée par Peraya (1999).

différents effets, pouvant porter sur la production
des connaissances, la perception du processus d’ap-
prentissage ou du développement professionnel, les
intentions d’usages et ’attitude, enfin, les pratiques
d’apprentissage ou d’enseignement.

Cette définition se distingue de celles que 1’on
trouve habituellement dans la littérature, celles-ci
prenant surtout appui sur les caractéristiques tech-
niques et les modalités d’accés des podcasts®, mais
jamais sur les effets possibles et/ou constatés de ces
dispositifs. Sur le plan terminologique, différentes
déclinaisons comme « vodcast » (fichier vidéo),
« webcast », ou encore « screencast » (€cran filmé)
coexistent dans la littérature mais, quelle que soit la
terminologie adoptée, « podcast » est le terme gé-
nérique choisi pour désigner un méme objet, défini,
le plus souvent, de fagon empirique. Notre défini-
tion présente 1’avantage de s’ajuster a I’ensemble et
d’en interroger les caractéristiques et [’usage sous
un angle plus spécifique puisqu’il les aborde d’un
point de vue communicationnel.

Pour préciser nos questions de recherche, nous al-
lons rendre compte de certains aspects de la produc-
tion et de I’usage des podcasts dans I’enseignement
supérieur tels qu’en rend compte la littérature. Le
texte de Peltier (2016b), publié¢ dans ce méme nu-
méro, propose une synthése plus large de la littéra-
ture consacrée aux podcasts et a leurs usages.

Les universités n’ont pas attendu 1’avénement du
podcasting pour enregistrer et diffuser conférences
et cours magistraux. En effet, dés les années 70,
celles-ci (par exemple I’Universit¢ de Genéve)
ont commencé a capturer sur cassettes audio ana-
logiques leurs cours les plus emblématiques. Ces
initiatives visaient plusieurs objectifs : d’une part,
ouvrir ou faciliter ’acceés de ’université a un pu-

5 La littérature définit en effet le plus souvent le
podcasting comme la diffusion de fichiers au-
dio par I’intermédiaire de flux d’informations
automatiques (les flux RSS) auxquels chacun
peut s’abonner grace a un logiciel agrégateur
de flux (Google Reader par exemple).
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blic « empéché »°® (Henri et Kaye, 1985) et, d’autre
part, répondre a une préoccupation d’archivage et
de mise en valeur du patrimoine intellectuel oral
des universités (Calas, 1978; Cordereix, 2005).

Compte tenu de leur facilit¢ de conception, les
cours enregistrés figurent parmi les podcasts les
plus fréquemment produits par les universités’,
dans I’objectif de permettre aux étudiants de révi-
ser leurs cours (Laing ef al., 2006, cités par Copley,
2007). Ce dernier auteur considére aujourd’hui
cette pratique comme une extension de la diffusion
des diaporamas de cours, communément mis a dis-
position des étudiants sur les plateformes numéri-
ques institutionnelles.

Selon Kay (2012), trois raisons d’utilisation des
podcasts sont généralement avancées par les étu-
diants dans les enquétes recensées: 1) faciliter
I’apprentissage (réviser avant les examens, préparer
un cours, enrichir les notes de cours); 2) controler
leur environnement d’apprentissage®; 3) rattraper
un cours manqué.

Pour Kay (2012) les défis actuels relatifs aux pod-
casts se déclinent en quatre catégories : 1) le non-
usage des podcasts; 2) les attitudes négatives vis-
a-vis des podcasts (notamment la revendication de
la nécessité du face a face, tant chez les étudiants
que chez les enseignants); 3) le maintien de la fré-
quentation des cours présentiels par les étudiants;
6 On désigne ainsi toute personne qui, pour

des raisons personnelles, professionnelles ou

autre, se trouve dans I’impossibilité de suivre

une formation universitaire classique, présenti-

elle.

7 En effet, cela ne nécessite aucune intervention
de type post-production (montage, indexation
ou autre).

8 La notion d’environnement d’apprentissage a

€té conceptualisée de maniére intéressante par
Tosh, Werdmuller, Chen, Light et Haywood
(2006, p. 30). Ceux-ci désignent sous le terme
de learning landscape un espace (au sens
figuré du terme) “where learners engage in the
whole process both academically and socially”
et lui attribuent les particularités suivantes :
“lif] should increase the opportunity to build
one'’s learning instead of just being the reci-
pients of information.”

4) I’évaluation de I’impact sur les performances
d’apprentissage qui n’est pas démontré.

Questions de recherche

Pour répondre a ces préoccupations, et compte tenu
de ce qui a été exposé précédemment, nos ques-
tions de recherche sont les suivantes :

[#] Quels sont les usages et les non-usages que
font des cours enregistrés des étudiants et des
enseignants de I’Université de Geneve?

[#] Quelles sont les raisons de I’usage ou du
non-usage de ces podcasts?

[#] Quelles sont les modalités d’appropriation de
ces podcasts?

[#] Peut-on observer des différences entre les
usages des étudiants du cours 74111 et ceux
de I’Université de Genéve?

[#] Quelles formes de médiation attendues et/ou
constatées peut-on observer?

Méthodologie

Description des podcasts impliqués

Les podcasts, ci-apres cours enregistrés, qui font
I’objet de cette ¢tude consistent en 1’enregistre-
ment sonore automatique de cours donnés en am-
phithéatre®. Il s’agit donc de podcasts d’un type
trés particulier, héritiers de la tradition genevoise
des cours enregistrés, comme nous le mentionnions
précédemment. Selon le souhait des enseignants,
les enregistrements sonores sont accompagnés des
diaporamas de cours et peuvent étre téléchargés au
format MP4. Leur durée est d’environ 1 h 30. Le
dispositif de lecture proposé sur la plateforme Me-
diaserver'® développée par 1’Université de Genéve
(Burdet, Bontron et Burgi, 2007) permet la pause,
le retour en arriére ou ’accélération de la lecture
par I’intermédiaire d’un curseur. Un syst¢me de

En effet, les enseignants n’interviennent a au-
cun moment dans le processus, automatique-
ment lancé depuis les salles équipées par ceux
qui en font la demande.

10 https://mediaserver. UNIGE.ch/
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marquage permettant 1’insertion de commentaire
est a I’étude en version béta, mais n’était pas ac-
cessible aux étudiants au moment de la passation
du questionnaire.

Comme annoncé précédemment, les données re-
cueillies pour analyser les usages des étudiants
et les perceptions des enseignants sont issues de
trois sources différentes : un questionnaire destiné
a ’ensemble des étudiants, les rapports réflexifs
des étudiants du cours 74111, des entretiens avec
des enseignants. Ces données ont fait 1’objet d’un
traitement mixte, quantitatif et qualitatif, que nous
allons détailler ci-apres.

Usages étudiants : questionnaires
(traitement quantitatif)

Deux questionnaires en ligne, I’un destiné aux étu-
diants suivant le cours 74111 et ’autre aux autres
étudiants de I’Université de Genéve, instrumentés
par LimeSurvey ont été¢ implémentés entre le 15 mai
et le 29 juin 2015 directement dans Mediaserver.
Ce questionnaire de 18 questions, dont 14 ques-
tions fermées construites sur la base d’échelles de
fréquence et d’attitude et 4 questions ouvertes sol-
licitant des précisions relatives aux usages ou aux
non-usages'!, a été élaboré de facon a analyser les
usages de chaque population cible : d’une part, les
¢tudiants de I’Université de Genéve et, d’autre part,
les étudiants qui suivaient le cours d’introduction
a I'usage pédagogique des technologies de I’in-
formation et de la communication au moment de
la passation du questionnaire. Pour mener notre
¢tude, nous avons retenu 159 réponses complétes,
117 pour le premier groupe (UNIGE) et 41 pour le
second (74111).

Mode de traitement
Les réponses aux questionnaires ont fait 1’objet

d’un premier traitement automatique propos¢ par
LimeSurvey : répartition des fréquences et pour-

11 Par exemple : « Y a-t-il d’autres raisons pour
lesquelles vous n’avez jamais regardé/écouté
les cours enregistrés sur Mediaserver? ».

centages des réponses a chaque item des questions
selon les catégories proposées (échelles de fréquence
ou d’attitude a 4 niveaux). Ce traitement sommaire
a donné une premiere indication concernant le pour-
centage d’avis exprimés dans chacune de ces caté-
gories, mais n’a permis de faire aucune comparaison
fiable entre les étudiants du cours 74111 et ceux de
I’UNIGE, toutes facultés et tous cours confondus.
Afin d’opérer certaines comparaisons entre ces deux
groupes d’étudiants, nous avons procédé au calcul de
mesures d’association, soit le coefficient de vraisem-
blance (L?) et le V de Cramer, dans le but de sou-
ligner d’éventuelles structures de surreprésentation
ou de sous-représentation des effectifs au croisement
des catégories qualifiant alors le rapport entre nos va-
riables.

Le choix du premier de ces deux modes d’analyse, le
L?, se justifie par sa robustesse relativement a la fai-
blesse de certains effectifs et au débalancement des
tableaux croisés. Il en va ainsi du recours au V de
Cramer qui se justifie par sa double nature, a la fois
d’indicateur de la force de I’association et d’estima-
teur de la taille de I’effet (Bourque, Blais et Larose,
2009; Cohen et Sackrowitz, 1975).

Usages étudiants : rapports réflexifs des
étudiants 74111 (traitement qualitatif)

Pour contextualiser et concrétiser les réponses ap-
portées par les étudiants 74111 au questionnaire,
nous avons recouru aux rapports réflexifs semestriels
qu’ils sont tenus de rédiger par deux fois au cours de
I’année académique'?. Leur analyse a permis d’étayer
ou de documenter certains arguments et de suggérer
certaines hypothéses, mais aussi de les relativiser.
Ces documents ont été soumis a une analyse caté-
gorielle de contenu (L’Ecuyer, 1990'%). Plusieurs de

12 Les étudiants doivent rédiger deux rapports
réflexifs reflétant leur parcours d’apprentissage.
Ils accomplissent cette tache sur la base d’un
journal de bord dans lequel ils consignent
chaque semaine les événements marquants du
cours et de leur apprentissage.

13 Cette méthode en six étapes consiste notamment
a trouver, au sein d’un corpus textuel, des unités
de sens et a les regrouper par catégories théma-
tiques afin d’en analyser le sens manifeste et
latent.
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nos recherches antérieures ont montré 1’intérét et
la richesse de ces données provoquées (notamment
Peltier et Peraya, 2012 et Peraya et Peltier, 2012).

A T’instar d’Albero, Linard et Robin (2008) dans
leur étude portant sur le parcours de quatre ensei-
gnants innovants, nous avons fait le choix de pré-
senter les extraits de ces sources utiles a I’analyse
en notes de bas de page plutot que dans le texte afin
de ne pas rompre la lecture de 1’analyse.

Perceptions des enseignants : entretiens
(traitement qualitatif)

Afin de connaitre les perceptions et les représen-
tations d’enseignants, nous avons choisi de ques-
tionner quatre d’entre eux impliqués dans la pro-
duction de capsules vidéo pédagogiques. Ces
enseignants ont répondu a nos questions entre le
2 et le 22 juin 2015 au cours d’un entretien semi-
directif d’une durée de 45 minutes a 1 h. Nous les
avons interrogés notamment sur leur perception des
cours enregistrés et sur les raisons qui les aménent
a accepter ou a refuser ’enregistrement de leurs
cours.

Les entretiens ont été enregistrés et intégralement
retranscrits. Le corpus ainsi constitué¢ a été soumis
a une analyse catégorielle de contenu (L’Ecuyer,
1990) identique a celle mise en ceuvre pour ana-
lyser les rapports réflexifs des étudiants 74111 et
instrumentée par le logiciel ATLAS.ti. Nous avons
ainsi mené une analyse « mixte » du corpus : les
catégories initiales, établies a priori a partir de la
littérature et de notre cadre théorique, se sont mo-
difiées, enrichies et restructurées progressivement
au fur et a mesure des itérations et des relectures
des verbatim.

La question de I’attitude des enseignants a 1’é¢gard
des podcasts de cours enregistrés a été analysée sous
I’angle de trois dimensions, selon la définition don-
née par Doron et Parot (1991, p. 63) : la dimension
cognitive (ce que les enseignants disent connaitre
des podcasts), la dimension affective (I’apprécia-
tion des podcasts), enfin la dimension conative (les
intentions d’usage des podcasts).

'
Résultats

Cette section présente de fagon conjointe les ré-
sultats de I’analyse des données recueillies par
questionnaires enrichie par ’analyse des données
issues des rapports réflexifs des étudiants 74111 et
par celle des entretiens menés aupres de quelques
enseignants de 1’Université de Geneve. La struc-
ture d’analyse suivra celle des questionnaires et des
questions de recherche.

Comparaison des comportements des
deux groupes d’étudiants (UNIGE et 74111)

L’analyse des pourcentages des réponses aux ques-
tionnaires ainsi que celle des résultats des calculs
des mesures d’association montrent que les com-
portements déclarés des étudiants des deux groupes
(UNIGE et 74111) sont similaires dans de nombreux
cas. Dans d’autres cas toutefois, le calcul des mesu-
res d’association a montré une différence significa-
tive entre les deux groupes. Certains des compor-
tements significatifs observés (voir, par exemple,
tableau 1) pourraient étre expliqués par les caracté-
ristiques de scénarisation du cours 74111, que nous
évoquerons plus loin'.

Représentations des podcasts de cours
enregistrés et de la formation a distance

L’encadré 1 ci-dessous donne un apercu de la per-
ception de certains étudiants a I’égard des cours en-
registrés et de leurs représentations de la formation
a distance.

14 Un certain nombre d’hypothéses seront
formulées a ce propos. Nous précisons qu’il
s’agit toutefois de pistes exploratoires qui
méritent d’étre vérifiées lors d’une enquéte
plus approfondie.
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Quelles sont les représentations des podcasts de cours enregistrés
chez les étudiants?

L'analyse des propos tenus par les étudiants 74111 dans leurs rapports
réflexifs au sujet des podcasts de cours enregistrés révéle une certaine
confusion entre ce qui reléve de la trace numérique des cours®™, ce qui
reléve des cours présentiels intégrant des acteurs distants via des dis-
positifs de visioconférence, enfin ce qui reléve des cours congus et scé-
narisés pour étre suivis a distance. L'usage récurrent des technologies
lors des séances présentielles de cours, notamment en duplex avec des
intervenants externes, semble amener certains étudiants a considérer
qu’un cours a distance reléverait avant tout d’une rupture spatiale et/ou
temporelle, mais ne revétirait pas d'autres caractéristiques. La tentation
de considérer les podcasts de cours enregistrés comme des cours a dis-
tance pourrait laisser transparaitre une attente qui serait d’avoir acces
a de véritables ressources pour l'apprentissage a distance. Toutefois,
Iinteraction entre étudiants et enseignants est percue par les étudiants
comme étant radicalement absente des cours enregistrés”.

Usages/non-usages déclarés communs aux deux

groupes

Les étudiants de I’UNIGE interrogés (21,3 %) sont plus
nombreux que ceux du cours 74111 (6,8 %) a ne faire
aucun usage des cours enregistrés, comme le montre le

tableau 1 ci-dessous.

15 « En effet, j’ai deux enfants et parfois je n’ai malheu-
reusement pas la possibilité d’aller en cours et par
conséquent je regarde le cours sur Mediaserver pour
rattraper mon retard. Donc, je peux dire que la mé-
thode de cours a distance m’est surtout utile comme
support pour mon apprentissage » (EtuG).

16 « N’ayant jamais utilis¢ Mediaserver, je n’avais ja-
mais suivi de cours a distance. Je ne pensais donc pas
qu’il y aurait, en plus de la webcam, une présentation
visuelle comme dans tout cours. Cela m’a surprise
mais beaucoup plu : j’ai réalis¢ que cela constituait
une alternative de cours plausible. Lors de ces sé-
ances, j’ai surtout apprécié le fait de pouvoir poser

des questions anonymement, étant trop impressionnée

pour le faire habituellement » (EtuP).
17 « Ce cours étant souvent dynamique et en interaction

avec 1’auditoire, ré-écouter le cours lui fait perdre une

dimension importante! » (EtuS).

Tableau 1: Fréquence de visionnement des cours enregistrés.
Comparaison entre les étudiants 74111 et UNIGE, et
résultat du calcul des mesures d'association.

Groupe Jamais Dela De2a | Plusde | Mesured'as-
p 2 fois 5 fois 5 fois sociation
7 1414)(N Tl 68% | 227% | 227% | 47,7%
S
UNI1G§O()N T 213% | 67% 73% | 64,7%

Les raisons évoquées par les étudiants pour expli-
quer le non-usage de ces ressources (cf. tableau 2)
résident le plus souvent dans I’inexistence d’enre-
gistrement des cours présentiels suivis, comme le
suggerent les réponses ouvertes a cette question',
Il s’agirait, dans ce cas, d’un choix volontaire de
I’enseignant ou d’une culture facultaire qui ne pro-
meut ni les enregistrements de cours ni leur mise
a disposition des étudiants sur la plateforme ins-
titutionnelle'®. Dans 1’encadré 2 ci-dessous, nous
évoquons les raisons pour lesquelles certains en-
seignants acceptent ou refusent 1’enregistrement de
leurs cours.

Notons que les étudiants qui ont dit avoir utilisé ces
ressources les années précédentes I’ont fait avec sa-
tisfaction et regrettent leur inexistence au moment
ou s’est déroulée I’enquéte. Quelques rares étu-
diants (N = 2) estiment, dans les réponses ouvertes,
que la présence au cours rend les enregistrements
inutiles®.

18 Par exemple : « Mes cours ne sont tout simple-
ment (et bien malheureusement) pas enregis-
trés » (EtuUNIGE).

19 Dans I’encadré ci-dessous, nous rendons
compte du point de vue des enseignants quant
aux raisons qui pourraient les amener a ac-
cepter ou a refuser I’enregistrement de leurs
cours.

20 « J’assiste aux cours directement » (Etu25);
«Je n’ai jamais eu 1’occasion, ayant été
présente a presque tous les cours, je n’ai pas
senti le besoin » (Etu593).
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Tableau2:

Raisons pour lesquelles les étudiants 74111 et
UNIGE ne regardent pas les cours filmés, et résultat du calcul des mesures d'association.

Tout a fait . Partiellement Pasdutout | Mesures d'as-
Items Groupe d‘accord D'accord d‘accord d'accord sociation
74111 (N=3) 0,0 % 0,0 % 0,0 % 100,0 %
Vous ne savez
pas que ces po- NS
deasts existent | yNIGE (N =32) 28,1% 6,2% 6,2% 59,4 %
Ces podcasts ne 74111 (N =3) 0,0% 0,0% 66,7 % 33,3%
vous intéres- NS
sent pas UNIGE (N =32) 12,5% 9,4 % 15,6 % 62,5 %

Enregistrer ou ne pas enregistrer? Telle est la question. ..

Parmi les raisons invoquées par les enseignants qui acceptent l'enregistrement de leurs cours (trois enseignants sur les quatre interrogés), on retrouve
ce qui fonde I'existence de ce dispositif, a savoir la conservation d’une trace des cours présentiels comme palliatif d’'un empéchement?, d’une absence
ponctuelle?, mais également la possibilité de se repasser le cours?. A l'inverse, I'enseignant qui se montre opposé a l'enregistrement de ses cours évoque
diverses craintes : celle de voir les enregistrements remplacer les cours présentiels®, celle de voir les étudiants déserter les cours, mais aussi celle doffrir
aux étudiants un nouveau moyen de pression dans un contexte académique de plus en plus sujet a des recours juridiques de la part des étudiants. Dans
cette optique, cet enseignant s'interroge sur la question de I'équité par rapport aux étudiants qui sont présents et dont il entend valoriser la présence en
refusant I'enregistrement de ses cours?. Le choix d'enregistrer ou non les cours semble en tout cas susciter de nombreux débats entre les enseignants® et
générer des prises de positions assez radicales, par exemple chez I'un d'entre eux qui estime que I'enregistrement devrait étre imposé aux enseignants?.
A l'opposé, un autre enseignant adopte une position quasi militante pour convaincre ses collégues des risques que représente I'enregistrement systéma-
tique des cours™.

21 « Si on a des étudiants valaisans [NDLR : région de Suisse romande assez ¢loignée de 1’Université de Ge-
neve] qui ont charge d’enfant » (Ens2).

22 « Je ne vois pas pourquoi un étudiant qui est malade un jour je le priverais du cours » (Ens2).

23 « Je pense que c’est déja utile quand on est dans sa salle de classe de dire : voila il y a un enregistrement.
Les étudiants peuvent revenir sur le cours, c’est tres, tres utile » (Ensl).

24 « Il y a quelque chose quelque part d’aberrant parce qu’une fois que ¢a a été enregistré une année... Pour-

quoi I’année suivante je viendrais faire le cours? »; « On peut penser qu’apres, une fois que le cours a été
filmé une année, ils n’ont qu’a nous virer et faire des cours sans présentiel »; « Et puis alors aprés bon je
n’ai plus qu’a me mettre au chomage » (Ens4).

25 « C’est quand méme un moyen trés simple pour les étudiants de se justifier a ne plus venir » (Ens4).

26 «Je trouve que c’est un peu... limite... amoral que ¢a puisse €tre fait de fagon aussi simple et que ¢a devi-
enne un moyen de pression des étudiants »; « Je trouve quand méme qu’il y a une forme d’irresponsabilité
de la part de I’Université d’offrir ce dispositif sans encadrement, méme juridique a la limite » (Ens4).

27 « Est-ce que ce n’est pas... comment dire... enlever le privilége aux étudiants qui sont venus et d’avoir
assisté au truc? »; « Par rapport aux étudiants qui ont fait 1’effort de venir [...] dans quelle mesure on a le
droit de faire ¢a? » (Ens4).

28 « J’ai eu un débat avec mes assistantes la-dessus parce que... en tout cas mon ancienne assistante qui a
terminé son mandat, elle disait que ¢a peut diminuer le nombre d’étudiants » (Ens1).

29 « Je trouve... je vais peut-étre vous faire sursauter... je trouve que ¢a devrait étre une obligation » (Ensl).

30 « L’année suivante j’ai fini par convaincre S. [NDLR : un co-enseignant] qu’on ne les enregistre plus parce

que c’est le piege »; « On peut penser qu’apres, une fois que le cours a été filmé une année, ils n’ont qu’a
nous virer et faire des cours sans présentiel »; « C’est quand méme un moyen trés simple pour les étudiants
de se justifier a ne plus venir » (Ens4).
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|
Motivations (raisons d’usage)

L’ensemble des étudiants interrogés (N = 159) déclare avoir choisi de consulter les enregistrements de cours
de leur propre initiative et non sur I’incitation de leurs enseignants ou de leurs pairs. Les différences obser-
vées entre les deux groupes portent sur la fréquence annoncée; les étudiants UNIGE étant plus nombreux
(94,9 %) que les étudiants 74111 (75,6 %) a ’avoir fait trés souvent, comme le montre le tableau 3. Le
calcul des mesures d’association confirme ce constat (L2 = 19,95 [3], p <0,0001; V = 0,333, p <0,0001).

Tableau 3 : Origine de I'usage des cours enregistrés. Comparaison entre les étudiants 774111 et UNIGE, et résultat du calcul des mesures

dassociation.
Items Groupe Trés souvent Souvent | Rarement | Jamais | Mesure d'association
o 74111 (N=41) 75,6 % 171% | 73%
Propre initiative S
UNIGE (N =118) 94,9 % 3,4% 1,7%
Colloques étudiants 74111 (N=41) 24% 146% | 31,7% 51,2% NS
9 UNIGE (N=117) 51% 9,4% 28,2% 573%
Enseianant 74111 (N=41) 4,9% 9,8% 36,6 % 48,8% NS
g UNIGE (N =117) 43% 6,8 % 20,5% 68,4 %

La premiere des raisons d’usage invoquées par les étudiants (cf. tableau 4) est le fait de pouvoir rattraper
un cours manqué : 100 % pour les étudiants 74111 et 94,9 % pour les étudiants UNIGE (L? = 12,40 [3],
p <0,006; V=0,279, p <0,006). Viennent ensuite : les possibilités de compléter (L*> = 14,78 [3], p < 0,002;

V =0,274,p < 0,008) et d’enrichir (L*> = 9,67 [3],p < 0,022; V = 0,240, p < 0,028) leurs notes de cours. Enﬁn
on trouve, mais dans une moindre mesure encore, la poss1b111te de réviser avant les examens (L*> = 10,71 [3],

p<0,013; V=0,257, p <0,016), ce qui concerne 46,3 % de I’effectif pour 74111 et 50 % pour UNIGE,
ainsi que de ne pas assister a un cours présentiel (L2 = 13,59 [3], p <0,004; V = 0,291, p <0,004), cela res-
pectivement pour 24,4 % (74111) et 50,9 % (UNIGE).

Tableau4: Les raisons, classées par ordre décroissant, pour lesquelles les étudiants choisissent de visionner les cours enregistrés.
Comparaison entre les étudiants 74111 et UNIGE, et résultat du calcul des mesures d'association.

Items Groupe Trés souvent Souvent Rarement | Jamais Mesure d'association
L | TAIM(N=41) | 756% 244 % 0,0% 0,0%
Rattraper un cours manqué S
UNIGE (N=117) | 88,9% 6,0% 26% 2,6%
Compléter vos notes de TAIM(N=41) | 56,1% 41,5% 2,4% 0,0% S
cours UNIGE (N=117) | 58,1% 205% [ 137% | 77%
7AMT(N=41) | 36,6% 46,3% 146% | 24%
Enrichir vos notes de cours S
UNIGE (N=117) | 46,2% 239% 171% | 12,18%
. TANT(N=41) | 293% 48,8 % 171% | 49%
Mieux comprendre une NS
notion UNIGE (N=116) | 44,4% 274% [ 179% | 103%
. TANT(N=41) | 146% 31,7% 122% | 415%
Réviser en vue de vos 3
€xamens UNIGE (N=116) | 30,2% 198% | 259% | 241%
] 74111 (N=41) 12,2% 122% 195% | 56,1%
Eviter d’aller au cours S
UNIGE (N=116) | 345% 16,4 % 24% | 26,1%
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Les réponses ouvertes des étudiants a cette question (voir I’encadré 3 ci-dessous) évoquent la question de
I’absentéisme et de la menace que constituerait I’enregistrement des cours présentiels sur la présence des
étudiants aux cours. Certains étudiants déclarent utiliser ces ressources et accéder de facon distante aux
contenus des cours lorsqu’ils ne peuvent assister au cours en présentiel pour des raisons d’incompatibilité
d’horaires (activité professionnelle, chevauchement de cours), d’é¢loignement géographique et de temps
de déplacement trop important, en cas de maladie (17 réponses sur les 21 obtenues). Trois autres étudiants
soulignent I’intérét de pouvoir controler leurs notes de cours et de s’assurer de leur bonne compréhension
des contenus.

Les cours enregistrés : un risque pour la fréquentation des cours présentiels?

La crainte de voir les cours présentiels désertés en raison de la mise a disposition de I'enregistrement des cours est I'une des raisons fréquemment
avancées par les enseignants pour refuser cette pratique. Il s'agissait d'ailleurs de la premiére crainte évoquée par les enseignants que nous avons
interrogés a ce sujet (voir encadré 2). Malgré cette crainte, et a 'exception de I'un d’entre eux, les enseignants interrogés reconnaissent qu'enre-
gistrer leur cours n'a vraisemblablement pas eu d'incidence sur le taux de fréquentation de ceux-ci®'. Sur ce point précis, la littérature rend compte
de différents résultats. En effet, dans sa revue de synthese, Kay (2012) réfere a plusieurs études menées a ce sujet. Deux d'entre elles, Brittain et al.
(2006, cités par Kay, 2012) et Copley (2007) font état du fait que I'usage des podcasts n‘influe pas sur la fréquentation des cours par les étudiants.
Une autre étude mentionnée par Kay (2012, p. 824), Parson et al. (2009), évoque toutefois une différence selon le type de podcast utilisé : I'accessi-
bilité aux présentations « enrichies » de cours (« enhanced PowerPoint summaries ») serait susceptible d'infléchir la fréquentation des cours par les
étudiants. La présence des étudiants au cours semble étre un élément important pour les enseignants que nous avons interrogés, et particuliere-
ment pour |'un d’entre eux qui, tout en soulignant Iintérét de I'enregistrement des cours, y compris dans le cas ol les étudiants sen servent comme
substitut®, met un point d’honneur a conserver le méme taux de présence d'un bout a l'autre de I'année®,

Les étudiants qui ont déclaré avoir choisi d’utiliser les cours enregistrés pour éviter d’assister aux cours
présentiels sont sous-représentés dans le groupe 74111, et ce, de maniére significative (cf. tableau 4). Les
rapports réflexifs donnent des informations sur les raisons de cette différence.

Les étudiants rapportent I’importance que revétent pour eux les activités présentielles : utilisation de boi-
tiers de vote interactifs, travaux collaboratifs, utilisation de la visioconférence, etc**. Le cours 74111 scéna-
rise les séances présentielles, autant que les phases a distance. Dans cette perspective, I’enregistrement des
séances de cours lui fait perdre une grande partie de son intérét; I’essentiel se déroule en présence, notam-
ment a travers les activités collectives, les interactions, les productions collaboratives en ligne, etc.?

31 « Alors justement, on a arrété un moment [NDLR : d’enregistrer le cours] et le nombre d’étudiants est le
méme » (Ensl); « Je constate et j’en suis bien content qu’ils viennent jusqu’a la fin de I’année au cours »
(Ens2).

32 « Si on a des étudiants valaisans qui ont charge d’enfant et qui, a la limite, suivent tout le cours comme ¢a,
moi j’ai rien contre. Donc pour les cas a qui ¢a sert, je ne vois pas de raison de ne pas le faire » (Ens2).

33 « Mon seul objectif ¢’est que les étudiants viennent au cours jusqu’au dernier jour du cours » (Ens2).

34 « J’ai I’impression d’étre plus motivée a I’écouter si je peux choisir le moment adéquat. Par contre, il y a

certains cours auxquels j’aurais préféré assister directement, comme ceux ou nous devons étre actif lors de
questionnaires, boitiers de votes, etc. » (EtuS4).

35 «Les différents systemes d’interactions permettaient de simuler la présence du professeur dans la salle de
cours (cela efface le probléme rencontré lors de ma réflexion sur les cours disponibles sur “Mediaserver”,
ou la dimension de I’interaction avec le cours était perdue) » (EtuC). Ou encore a propos d’un cours en
téléprésence, souvent cité : « ce cours étant souvent dynamique et en interaction avec 1’auditoire, ré-écouter
le cours lui fait perdre une dimension importante! » (EtuH).
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Modalités d’appropriation

Les modalités d’appropriation se déclinent en cinq dimensions : la fréquence d’usage, les moments et les
lieux d’usage, I’usage solitaire ou collectif — encadré ou non —, le dispositif de lecture utilisé, enfin le mode
de visionnement (intégral, partiel, etc.)

Fréquence d’usage des cours enregistrés

Comme le montre le tableau 1 que nous reproduisons a nouveau ci-apres, les étudiants UNIGE présentent
plus souvent des comportements extrémes que les étudiants 74111. En effet, les grands utilisateurs (plus de
deux visionnements) et les non-utilisateurs sont plus nombreux que les petits utilisateurs (un a deux vision-
nements) chez les étudiants UNIGE. Les ¢tudiants 74111 ont tendance a adopter un comportement inverse :
ils comptent moins de non-utilisateurs et de grands utilisateurs, mais les petits utilisateurs sont plus nom-
breux (L7 = 10,84 [2], p < 0,004; V = 0,281, p < 0,002), comme si, pour ces étudiants, ces podcasts jouaient
un réle complémentaire dans le dispositif de cours 74111.

Tableau 1: Fréquence de visionnement des cours enregistrés. Comparaison entre les étudiants 74111 et UNIGE, et résultat du calcul des

mesures d'association.
Groupe Jamais De 1a2fois | De2a5fois | Plusde5fois | Mesuredassociation
74111 (N=44) | 6,8% 22,7% 22,7% 47,7 % S
UNIGE (N=150) | 21,3% 6,7 % 73 % 64,7 %

Moments et lieux d’usage

Comme le montre le tableau 5, le moment de visionnement privilégié par les étudiants, quel que soit leur
groupe d’appartenance, se situe en dehors des heures de cours (plus de 92 % pour les réponses « trés
souvent » et « souvent » cumulées), le soir ou le week-end, et plutét de fagon réguliére tout au long de
I’année, méme si 1’on observe des différences dans la répartition des réponses par rapport aux quatre rubri-
ques proposées. L’utilisation de ces ressources avant les examens est plus rare (L7 = 23,18 [3], p < 0,0001;
V =0,364, p <0,0001).

Tableau 5: Moments de visionnement des cours enregistrés. Comparaison entre les étudiants 74111 et UNIGE et résultat du calcul des

mesures d'association.
[tems Groupe fres Souvent Rarement Jamais N.|es.ure dasso-
souvent ciation

Pendant les heures de 74111 (N = 41) 9.8% 24% 22,0% 65,9 % S

cours (journée) UNIGE (N=117) 24,8 % 22,2% 23,9% 29,1%

En dehor_s des heures de 74111 (N=41) 439% 48,8 % 73% 0,0%

Gustolretiouviek | ynge =118 | 551% | 373% | 59% 17% s

Tout au long de I'année 74111 (N =41) 9.8% 63,4% 220% 4,9% S

académique UNIGE(N=117) 46,2 % 32,5% 18,8% 2,6 %

Juste avant vos examens 7411 (N=41) 12,2 % 19,5% 341% 341% NS
UNIGE(N=117) 23,1% 16,2 % 393% 214%
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Tableau 6 : Lieux de visionnement des cours enregistrés. Comparaison entre les étudiants 74111 et UNIGE, et résultat du calcul des mesu-

res d’association.
[tems Groupe Trés souvent | Souvent | Rarement Jamais Mesure d'association
Al'université (bibliothe- 74111 (N =41) 12,2% 17,1% 26,8 % 439% NS
que, espaces de travail) | UNIGE (N=118) | 153 % 26% | 297% 30,5%
A domicile ou dans un 74111 (N=41) 65,9 % 31,7% 2,4% 0,0% NS
lieu privé UNIGE(N=118) | 83,1% 144% | 25% 0,0%
Dans |e5 transports 74111 (N 241) 4,9% 2,4% 17,1 % 75,6% NS
publics UNIGE(N=117) | 94% 7,7% 17,1% 65,8 %
Dans un lieu pub|]( (café, 74111 (N=41) 24% 73% 26,8 % 63,4 % NS
etc.) UNIGE (N=117) 7,7% 6,8 % 22,2% 63,2 %

La quasi-totalité des étudiants des deux groupes (plus de 97 %) regardent les cours enregistrés dans un lieu
extérieur a ['université (lieu privé ou domicile) (cf. tableau 6). En revanche, le visionnement dans un lieu
public et en mobilité (trés souvent et souvent cumulés) demeure une pratique encore peu développée dans
les deux groupes. La durée des ressources (une heure et demie) supérieure au temps passé en mobilité ou
encore la nécessité de disposer d’un forfait suffisant pour le visionnement de fichiers vidéo sur dispositifs
mobiles (tablettes, téléphones portables) pourraient expliquer cette particularité.

Usage individuel, collectif ou encadré

La majorité des étudiants 74111 comme ceux de I’'UNIGE regardent trés souvent les cours enregistrés seuls
(respectivement 85,4 % et 97,5 %). Par ailleurs, ils ne visionnent jamais ces enregistrements ni avec leurs
pairs (respectivement 82,9 % et 89,7 %) ni dans le cadre des cours avec un enseignant et les pairs (95,1 %
et 99,1 %) (cf. tableau 8). Le calcul des mesures d’association confirme ce constat (L? = 8,70 [3], p < 0,034;
V =0,245, p <0,023).

Tableau 7 : Contexte social des cours enregistrés. Comparaison entre les étudiants 74111 et UNIGE, et résultat du calcul des mesures

d’association.
[tems Groupe Trés souvent | Souvent | Rarement | Jamais Mesure d'association
74111 (N=41) 85,4 % 12,2% 24% 0,0%
Seul S
= 0 0 0
UNIGE(N=118) | 97,5% 0,8% 1,7% 0,0%
Avec des collegues | 74111 (N =41) 0,0% 4,9 % 12,2% 82,9%
- N
;Z”]T?"ts ducours | iGN =117) | 09% 26% | 68% | 897% |
Avec des collegues | 74111 (N =41) 0,0% 0,0 % 49% 95,1%
étudiants et NS
CCIAMS ELAVEC 1 uNIGE(N=117) | 0,0% 00% | 09% | 991%
un enseignant
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Dispositif de visionnement

L’ordinateur portable constitue le principal dispositif technique utilisé pour visionner les cours enregistrés,
tant chez les étudiants 74111 (92,7 %) que chez les étudiants UNIGE (90,7 %). L’usage de I’ordinateur fixe
est aujourd’hui secondaire (31,7 % pour les étudiants 74111 et 27,5 % pour les étudiants UNIGE). L'usage
de tablettes concerne 24,4 % des étudiants 74111 et 20,6 % des étudiants UNIGE. Enfin, celui des smart-
phones est moins fréquent encore : respectivement 7,3 % et 11,1 % (cf. tableau 8).

Tableau 8: Dispositifs de visualisation utilisés pour le visionnement des cours enregistrés. Comparaison entre les étudiants 74111 et
UNIGE, et résultat du calcul des mesures d'association

[tems Groupe Trés souvent | Souvent Rarement | Jamais E?:;g;e dasso-
Un ordinateur | 74111 (N=41) 14,6 % 17,1% 12,2% 56,1% NS
fixe UNIGE (N = 120) 15,8 % 11,7% 233% 48,3 %
Un ordinateur | 74111 (N=41) 73,2% 19,5% 24% 49% NS
portable UNIGE (N =118) 83,1% 7,6% 4,2% 51%
Une tablette 74111 (N=41) 9,8% 14,6 % 24% 73,2% NS
UNIGE (N=117) 10,3 % 10,3 % 6,0 % 73.5%
Un smart- 74111 (N =41) 24% 4,9 % 19,5 % 73,.2% NS
phone UNIGE (N=117) 43% 6,8 % 17,1% 71,8%

Modes de visionnement

Les étudiants 74111 (82,9 %) et UNIGE (78,7 %) visionnent trés souvent et souvent les cours enregistrés
en une seule fois, en entier, et avec des interruptions. Cette pratique serait donc largement partagée par une
grande majorité des étudiants des deux groupes. Le visionnement en entier, en une fois et sans interruption
est plus rare (trés souvent et souvent cumulés) : 36,6 % et 53,4 %, respectivement pour les étudiants 74111
et UNIGE (12 =17,88 [3], p <0,049; V=0,233, p <0,036). Toutes les autres modalités de visionnement
demeurent rares (entre 7,8 % et 0,9 %).

Tableau 9 : Les modalités personnelles de visionnement des cours enregistrés. Comparaison entre les étudiants 74111 et UNIGE, et résul-
tat du calcul des mesures d‘association.

[tems Groupe Tréssouvent | Souvent | Rarement | Jamais g/il:tsil(::]e dasso-
Une seule fois en entier | 74111 (N=41) 9,8 % 26,8 % 341% 29,3%
et sans NS
. . UNIGE (N=116) 24,1% 29,3% 26,7 % 19,8 %
interruption
Une seule fois en 74111 (N=41) 48,8 % 341% 12,2% 4,9%
entier et avec UNIGE NS
0, 0, 0, 0,

interruptions (N=117) H.9% 368% 154% 6,0%
Une seule fois 74111 (N=41) 49% 17,1% 293 % 48,8 %

tiell tet NS
Par ie erTlen et sans UNIGE 34% 216% 29,3% 45,7 %
interruption (N=116)
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Une seule fois partielle- | 74111 (N =41) 73% 19,5 % 26,8 % 46,3 %

t et int - NS
g‘:nns eLAVECINTEITP™ 1 uniE (N =116) 6,0% 267% | 250% | 422%
Plusieurs fois en entier | 74111 (N =41) 2,4% 9,8% 171% 70,7 %

I: ti t NS
f:ann'lz:i;‘t’g r']"”e 1 uNIGE(N=116) 17% 60% | 129% | 793%
Plusieurs fois en entier | 74111 (N=41) 73% 73% 31,7% 53,7%
de maniere discontinue | e\ 116) 78% 520 | 147% | 724% |
et avec interruptions
Plusieurs fois partiel- 74111 (N=41) 4,9% 9,8 % 26,8 % 58,5%
lement de maniére NS
discontinue et avec UNIGE (N=116) 34% 13,8% 13,8 % 69,0 %
interruption
Plusieurs fois partielle- | 74111 (N=41) 4,9% 24% 293 % 63,4 %
ment de maniere conti- |\ e q47) 09% 60% | 137% | 795% |°

nue et sans interruption

Effets percus de I'usage des cours enregistrés

Par ordre d’importance, le premier effet percu par les étudiants sans distinction de groupe est d’ordre cogni-
tif et réside dans une meilleure compréhension des contenus de cours (L? = 10,94 [3], p < 0,005; V = 0,263,
p <0,004), ce qui concerne plus de 94 % des étudiants (cf. tableau 10). L’¢largissement des connaissances
vient en deuxiéme position, sans pour autant que cette variable soit associée aux cohortes (74111 : 60,9 % et
UNIGE : 80,3 %), puis viennent les effets de médiation posturale (cf. tableau 11) : ’accroissement de I’in-
térét (L* = 14,36 [3], p <0,002; V = 0,321, p <0,001), ce qui concerne 65,9 % de ’effectif pour 74111 et
89,7 % pour UNIGE, et I’augmentation de la motivation pour le cours (L* = 7,86 [3], p < 0,049; V = 0,224,
p <0,048), ce qui concerne 58,5 % de I’effectif pour 74111 et 75 % pour UNIGE. L’envie de participer
plus activement au cours (46,3 % souvent et trés souvent cumulés pour les étudiants 74111 et les étudiants
UNIGE) ou celle d’approfondir les thématiques traitées (43,9 % souvent et trés souvent cumulés pour les
¢tudiants 74111 et 47,8 % souvent et trés souvent cumulés pour les étudiants UNIGE) sont des effets pergus
plus rarement déclarés, mais de fagon semblable par les étudiants des deux groupes. Enfin, le visionnement
des cours enregistrés ne procure pas nécessairement du plaisir aux étudiants (L2 = 14,69 [3], p < 0,002;
V=0,315, p<0,001) : on observe des différences entre les deux groupes relativement aux rubriques de
chaque item.

Quant aux effets d’ordre métaréflexif (cf. tableau 12), le plus fréquemment exprimé par les étudiants est un
gain dans leur confiance en leur capacité de travailler seuls (L? = 11,16 [3], p <0,011; V =10,263, p < 0,012)
ce qui concerne 65,8 % de ’effectif pour 74111 et 84,6 % pour UNIGE. La prise de conscience de ce qui
facilite leur propre apprentissage est plus rarement percue, mais de fagon équivalente par les étudiants des
deux groupes.
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Tableau 10 : Effets cognitifs d’une pratique de visionnement individuel percus par I'étudiant, classés par ordre décroissant. Comparaison
entre les étudiants 74111 et UNIGE, et résultat du calcul des mesures d’association.

Items Groupe Tréssouvent | Souvent Rarement Jamais M:ég:le d'asso-
Mieux comprendre m 1:1 1”) 41,5% 33,7% 4,9%
le contenu de cer- UNIGE S
tains de vos cours NeT17) 68,4 % 25,6 % 6,0%
7411
, 1469 4639 2939 0
Elargir le périmetre | (N=41) 6% 6,3% 9.3 % 9,.8%
de vos connais- NS
ane ) 299% 50,4% 13,7% 60%

Tableau 11 : Effets motivationnels d’une pratique de visionnement individuel percus par I'étudiant, classés par ordre décroissant. Compa-
raison entre les étudiants 74111 et UNIGE, et résultat du calcul des mesures d'association.

Le visionnement Trés . Mesure d'asso-
o Groupe Souvent Rarement Jamais L
asuscité. .. souvent ciation
74111
(N=41) 244% 41,5% 22,0% 12,2%
de l'intéré —
e l'intérét UNIGE S
(N=117) 29,9% 59,8% 9,4% 0,9%
74111 0 . 0 0
pour les cours en S
néral UNIGE
genera (N=116) 28,4% 46,6 % 19,0 % 6,0 %
74111
de participer plus (N=41) 14,6 % 31.7% 36,6 % 17,1%
activement lors UNIGE NS
de vos cours N 11 154% | 308% 41,0% 12,8%
74111 . . . .
d'approfondir N=41) 24% 41,5% 46,3 % 9,8%
les thématiques UNIGE NS
traitées N1 145% | 333% 43,6 % 8,5%
74111
24% 19,5% 43,9% 341%
du plaisir (N=47) S
P UNIGE
(N=115) 10,4 % 322% 47,8 % 9,6 %
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Tableau 12 : Effets d'ordre métaréflexif et de I'autorégulation
d’une pratique de visionnement individuel percus
par I'étudiant. Comparaison entre les étudiants
74111 et UNIGE, et résultat du calcul des mesures

d‘association.
Eﬁs\éiiign'r?ement a Groupe Trés souvent Souvent Rarement Jamais M:tsiﬂ:]e dasso-
74111
de la confiance (N=41) 19,5% 46,3 % 19,5% 14,6 %
dans vos capacités UNIGE S
a apprendre seul 453 % 393% | 94% 6,0%
(N=117)
. 74111
la prise de 19,5% 41,5% 26,8 % 12,2%
consciencedece | (N=41) NS
qui facilite vos UNIGE
apprentissages 26,5% 35,9% 23,9% 13,7%
(N=116)
Discussion

Les résultats de notre étude ont montré que, sur
certains points, les comportements des ¢tudiants
UNIGE et 74111 interrogés divergeaient. Tel est
le cas, par exemple, pour I’absence d’usage des
podcasts de cours enregistrés —moins fréquente
chez les étudiants du cours 74111 —, la fréquence
d’usage — moindre chez les étudiants UNIGE —,
ainsi que le recours aux enregistrements pour ne
pas assister aux cours —moins fréquent chez les
¢tudiants du cours 74111. Cette diftérence pourrait
trouver une explication notamment dans la scéna-
risation du cours 74111 qui accorde une place im-
portante a la diversité des ressources pédagogiques
et, notamment, a des podcasts de cours organisés
de facon a faciliter ’appropriation des contenus
présentés (intertitres, signalement des concepts im-
portants, références bibliographiques, propositions
d’activités d’apprentissage portant sur la thémati-
que traitée, etc.). L’approche centrée apprentissage
(Deschryver et Charlier, 2012) adoptée par I’équipe
enseignante du cours peut également constituer une
autre explication des différences constatées. De lon-
gue date, la littérature (notamment Entwistle, 2003)
a montré que les dispositifs de formation centrés

sur les apprenants, sur leur mise en activité, sur le
développement de leur autonomie, etc. favorisent,
chez les étudiants, une approche de I’apprentissage
en profondeur. Dans cette perspective, les cours
fondés sur un modéle pédagogique majoritairement
transmissif, centrés sur 1’enseignant, pourraient fa-
voriser la « désertion » des étudiants pour qui 1’en-
registrement du cours se substituerait sans trop de
dommage au cours présentiel. Il est donc possible
que la tendance d’un comportement différencié en-
tre les deux groupes puisse trouver un certain fon-
dement dans cette spécificité du cours 74111.

S’agissant de I’attitude des enseignants a 1’égard
de ressources telles que les podcasts de cours en-
registrés, nous avons vu, en analysant les propos
des enseignants interrogés, que ceux-ci n’étaient, a
une exception pres, pas opposés a I’enregistrement
de leurs cours. Toutefois, de nombreux éléments de
leur discours laissent apparaitre la suprématie per-
cue des cours présentiels, notamment pour favo-
riser la socialisation entre apprenants. Au-dela de
cette préoccupation, le présentiel est valorisé pour
I’appropriation du « métier d’étudiant » (Coulon,
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1997)** mais également pour la mise en activité des
apprenants durant les cours®’.

En questionnant les étudiants sur 1’élément dé-
clencheur d’usage, nous cherchions a savoir si les
podcasts étaient considérés et utilisés comme des
ressources d’apprentissage par les enseignants. En
I’état des données dont nous disposons, cela ne
semble pas étre le cas, puisque les résultats mon-
trent que les étudiants consultent ces ressources
de leur propre initiative sans y avoir été incités
au préalable par leurs enseignants. Toutefois, ['un
des enseignants que nous avons interrogés — et qui
était, par ailleurs, défavorable a I’enregistrement de
ses cours — se montre tout a fait ouvert a la création
et a la diffusion de podcasts thématiques (consi-
gnes de travail, définitions de concepts, retours
formatifs, marches a suivre, etc.), parce qu’ils sont
scénarisés et dotés d’un statut propre — celui de res-
source complémentaire®® — qui ne serait pas celui
de remplacer un cours présentiel*”. On peut relever
ici non seulement 1’idée que ce qui se joue dans un
amphithéatre®, ¢’est-a-dire les interactions, ne peut

36 « Je trouve que des étudiants qui sortent de
la matu [le baccalauréat suisse], qui ont a
s’habituer a 1’uni, franchement... je ne suis
pas du tout favorable » (Ens4).

37 « Je les fais interagir... pas énormément parce
qu’ils sont 200 et quelques mais on fait des
jeux... enfin on fait des trucs mathématiques,
on fait des courses a 20 dans ’auditoire, je
leur donne des exercices... » (Ens4).

38 « C’est pour ¢a, a la limite, qu’on fasse des
bouts de vidéos sur certains trucs, qu’on gé-
néralise les vignettes pour avoir des éléments
de type interactifs comme ¢a avec... comme
supports a un cours au-dela des textes a lire,
pourquoi pas? Mais remplacer le cours par une
vidéo du cours, non » (Ens4).

39 « Moi les vignettes je suis tout a fait pour.

Je suis tout a fait pour parce que c’est trés
court... on nous a filmés dans I’objectif d’un
truc qui serait décontextualisé... moi je I’ai
pris comme ¢a en tout cas » (Ens4).

40 « Moi je suis trés... assez théatral dans mes
cours. Je les interpelle... je leur dis... ¢a
m’arrive de leur demander de fermer leur ordi,

pas étre capturé, transposé€, exporté en dehors de ce
lieu*!, mais également 1’idée que 1’enseignant doit
— et peut — maitriser tout ce qui s’y déroule. L’en-
seignant semble d’ailleurs trés sensible a la néces-
sité de controler les conditions dans lesquelles les
étudiants utilisent les ressources*.

S’agissant des motivations et des attentes, nous
avons vu que les deux groupes expriment des ex-
pectatives similaires vis-a-vis des podcasts de
cours enregistrés et semblent avoir le méme ordre
de priorité : 1) rattraper un cours manqué, 2) com-
pléter leurs notes de cours, 3) enrichir leurs notes
de cours. C’est donc la fonction vicariale des cours
enregistrés, palliant I’absence a un cours présentiel,
qui domine sans partage dans les deux groupes;
viennent ensuite les fonctions cognitives de com-
plémentarité ou de supplémentarité, souvent men-
tionnées dans les réponses ouvertes.

d’écouter... je les interpelle, je les rends. ..
parce que je sais bien qu’autrement ils ont
tendance a étre treés passifs vis-a-vis de tout
ce qu’on leur dit, de tout ce qu’on leur fait »
(Ens4).

41 « Je pense qu’il y a par I’oralité, par le récit,
la fagon qu’on a de mettre en scéne ce qu’on
fait dans une classe et dans un amphi, on fixe
certaines choses »; « on ne peut pas remplacer
le c6té du rapport humain »; « Il y a un histo-
rique du rapport qui se construit et normale-
ment si les étudiants sont 14 il y a quelque
chose qui passe, qui @ mon avis ne passe pas
dans une vidéo » (Ens4).

42 « En plus on ne sait pas dans quelles condi-
tions c’est regardé »; « Une fois que la vidéo
a été produite et en acces quasi libre... du mo-
ment qu’on est étudiant du cours, on ne peut
pas gérer ’'usage » (Ens4).
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Les modalités des usages déclarés des cours enre-
gistrés, tant ceux des étudiants UNIGE que ceux
du cours 74111, se rapprochent de celles de la plu-
part des études recensées dans la littérature® (voir,
a ce syjet, la revue de synthése proposée par Kay,
2012) : des visionnements solitaires, en dehors
des heures de cours, a I’extérieur de ’université et
avec des dispositifs fixes plutdét que mobiles. Par
ailleurs, nous avons montré que le mode de vision-
nement le plus courant consiste en un visionnement
unique de I’enregistrement avec des manipulations
de celui-ci. La littérature consacrée aux animations
(Bétrancourt et Rebetez, 2007; Rebetez et Bétran-
court, 2007, 2009) a d’ailleurs mis en évidence le
role favorable de I’interactivité — ¢’est-a-dire de la
possibilité de manipuler une ressource — sur 1’ap-
prentissage. Tous les témoignages des étudiants
confirment ce résultat* : pouvoir visionner 1’enre-
gistrement a son propre rythme, s’arréter, revenir
en arriére, chercher éventuellement des ressources
personnelles, constituent pour eux un avantage im-
portant. D’ailleurs, cette appropriation personnelle,
au rythme individuel de chacun, est sans doute le
principal obstacle a un visionnement en groupe;
certains ont tenté 1’expérience, mais ont abandonné
pour pouvoir développer une appropriation et une
construction des connaissances propres a chacun.
Evidemment, cette démarche demande un investis-

43 Dans la méme optique, une enquéte a été
menée en 2008 a I’Université de Genéve
aupres d’étudiants de la Faculté de médecine.
Les résultats de cette enquéte sont acces-
sibles a I’adresse : http://www.medecine.
unige.ch/enseignement/surveys/phpQ3/stats.
php?sid=32&st=a&vw=a

44 Par exemple : « Néanmoins, j’ai eu la bonne
surprise de découvrir des points positifs : je
pouvais ainsi stopper le podcast lorsque je le
souhaitais, puis prendre des notes ou chercher
les termes que je ne comprenais pas. C’est
ainsi que je me rendais compte que mes prises
de notes étaient beaucoup plus “étoffées”
que d’habitude et que j’avais une meilleure
compréhension de la thématique abordée
grace a I’arrét du podcast selon mes besoins »
(EtuS2).

|
sement temporel vécu de fagon assez négative par
certains®.

S’agissant des médiations attendues, nous consta-
tons une certaine convergence entre les attentes
exprimées par les étudiants a I’égard des cours
enregistrés et celles des enseignants favorables a
ce dispositif. En effet, la possibilité de fournir un
palliatif occasionnel ou un supplétif pour revoir
ou approfondir certaines notions est reconnue par
les deux parties. Ces attentes sont donc avant tout
d’ordre cognitif. L’interrogation des enseignants a
révélé certaines réticences vis-a-vis des technolo-
gies en général, malgré I’intérét reconnu de pro-
poser aux étudiants un moyen de compenser une
absence ou de reprendre leurs notes de cours. De
plus, la confusion opérée par plusieurs étudiants
entre cours enregistrés et cours a distance semble
étre également partagée par certains enseignants et
alimente leurs craintes de se voir progressivement
remplacés par ce type de dispositif.

Quant aux effets constatés, tant chez les ensei-
gnants que chez les étudiants, ils sont avant tout de
nature cognitive mais aussi réflexive, puisque les
enseignants reconnaissent que la réécoute du cours
suscite souvent de nouvelles questions*. Les étu-
diants relévent, quant a eux, que 1’usage des cours
enregistrés permet une meilleure appropriation des
connaissances. Ils rendent compte également d’ef-
fets de médiation posturale en soulignant un ac-
croissement de leur intérét et de leur motivation.
Conformément a ce qu’ont montré Peraya et Peltier

45 « Lorsqu’on suit un cours sur Mediaserver, on
est sans cesse tenté de mettre en pause pour
avoir le temps de tout bien noter. Cela peut des
fois tripler le temps d’une legon et c’est juste
inimaginable a traiter avec le reste » (EtuS3);
ou encore : « je n’aime pas faire un cours a
distance car je me suis rendu compte que je
prends deux fois plus de temps pour écouter le
cours » (EtuS4).

46 « Les étudiants peuvent revenir sur le cours,
c’est tres, trés utile »; « parfois ils m’envoient
des questions, on discute... J’ai réécouté le
cours et la c¢’était pas clair... vous avez donné
un pourcentage différent » (Ensl).
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(2012) dans une précédente recherche, les effets
d’ordre praxéologique (c’est-a-dire la modifica-
tion de leurs pratiques d’apprentissage) sont plus
rarement évoqués par les étudiants. En effet, « le
passage de I’intention a 1’action constitue un réel
changement d’attitude et concrétise un changement
de registre, de celui du dire a celui du faire » (Pe-
raya et Peltier, 2012, p. 128) dont les conditions ne
sont pas aisées a déterminer.

La littérature (notamment Bourgeois, 2011) insiste
sur le fait qu’« il n’y a pas d’apprentissage possible
sans une mobilisation, une implication, un enga-
gement plus ou moins important du sujet dans ce
travail, tout a la fois sur les plans cognitif, émotion-
nel et comportemental » (Bourgeois, 2011, p. 236).
Les émotions constituent donc des indicateurs
d’engagement ou de désengagement. Dans cette
perspective, nous avons choisi d’interroger les étu-
diants sur le plaisir ou le déplaisir ressenti lors du
visionnement des cours enregistrés. Les résultats
obtenus ont montré que le visionnement des cours
enregistrés suscite peu de plaisir chez les étudiants
et encore moins chez les étudiants du cours 74111.
Le coté brut de I’enregistrement, 1’absence visuelle
de I’enseignant’, la mauvaise qualité, parfois, de
I’enregistrement vocal, sont des arguments souvent
invoqués. De plus, les étudiants 74111 ont été habi-
tués a des podcasts pour lesquels un travail de post-
production avait été réalisé, notamment ’insertion
d’intertitres pour chapitrer la séquence. Ce travail
a été largement apprécié¢®® et semble faciliter 1’ap-
propriation des contenus. Cette différence dans la
diversité et la nature des ressources a disposition
pourrait expliquer la sous-représentation des étu-
diants 74111 quant au plaisir éprouvé, dans la me-
sure ou ceux-ci, contrairement aux autres étudiants,
ont acces a des ressources doublement scénarisées :
lors de leur conception et lors de leur usage.

47 « Contrairement aux podcasts publiés sur
Mediaserver, le fait de voir le visage de la
personne a augmenté mon attention » (EtuR).

48 « Le fait d’avoir des explications écrites sous-
titrant la vidéo, cela nous aide a savoir ce qui
est important » (EtuB).

Conclusion

Au-dela des quelques différences d’usage consta-
tées entre deux populations d’étudiants et de la
perception d’enseignants vis-a-vis des cours enre-
gistrés, cette étude a mis en lumiére la nécessité de
mieux distinguer le statut des cours enregistrés de
celui d’autres types de podcasts (voir, a ce sujet, la
revue de la littérature proposée par Peltier, 2016b,
dans ce méme numéro). Il importe, en effet, de dif-
férencier la trace d’un cours du cours lui-méme et
de mieux percevoir la valeur ajoutée d’un podcast
congu et scénarisé spécifiquement pour I’apprentis-
sage a distance. L’ importance de la dimension de
plaisir relevée par les étudiants qui ont eu ’occa-
sion d’étre confrontés a ce type de ressources et le
déplaisir relevé par ces mémes étudiants face a des
enregistrements de cours bruts plaident en faveur
d’un travail de scénarisation en amont et en aval.
De plus, I'implémentation de lecteurs intelligents,
a I’instar de celui qui a été¢ développé par 1’Uni-
versité libre de Bruxelles (Roland, 2013a, 2013b)
permettant la manipulation des ressources — inser-
tion et partage de commentaires notamment — par
les étudiants et les enseignants, nous parait étre pri-
mordiale pour assurer une certaine qualité a 1’ap-
prentissage médiatisé. A 1’heure ou les institutions
d’enseignement supérieur, dans le cadre de la mise
en place de MOOC, ménent un important travail
autour de la conception de vidéos, il nous semble
essentiel qu’une réelle réflexion soit menée autour
des questions de conception et de scénarisation des
podcasts, mais également des buts d’apprentissage
poursuivis par les enseignants et les étudiants. En
effet, si les préoccupations actuelles sont plutdt
orientées vers la production de podcasts de qualité
professionnelle avec une véritable scénographie®
et la mise en ceuvre de techniques de storytelling,
la question de la scénarisation des usages n’est que
rarement abordée. L’exploitation des séquences vi-
déo en modalité dite de « classe inversée », dont
la conceptualisation théorique et la pertinence sont

49 Voir, par exemple, les fiches pratiques pro-
posées par 1I’Université de Genéve pour la
création de MOOC (http://moocs.UNIGE.
ch/production/).
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loin d’étre avérées (Mangenot, 2014), ne semble
pas engendrer non plus de réflexion particuliére sur
la facon dont les étudiants s’approprient ces res-
sources. Or si I’on considére les podcasts comme
de véritables dispositifs d’apprentissage, une dou-
ble scénarisation — de la production et de ’appro-
priation — apparait comme étant plus que jamais
nécessaire. Ce double processus renvoie d’ailleurs
aux deux phases fondamentales du processus de
médiatisation établies par Henri et Kaye (1985) :
premiérement, la conception et, deuxiémement,
la mise a disposition des ressources pédagogiques
médiatisées.
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1. Introduction

Les artefacts audiovisuels ont pris une place pré-
pondérante dans les cours en ligne ouverts et
massifs (CLOM, ou massive open online courses
— MOOQC). Il semble aujourd’hui difficilement en-
visageable de concevoir un tel cours sans faire ap-
pel & ce type de ressources multimédias. Leur usage
dans I’enseignement supérieur comme au sein de
dispositifs d’enseignement a distance a fait I’objet
de nombreuses études dont nous distinguons deux
courants : les premicres se sont attachées aux carac-
téristiques qui participent a la qualité d’un contenu
audiovisuel a finalité pédagogique (Guo, Kim et
Rubin, 2014; Kay, 2012; Plass, Heidig, Hayward,
Homer et Um, 2014; Szpunar, Jing et Schacter,
2014; Van Gog et Scheiter, 2010) en évaluant les
gains de connaissances ou I’amélioration des ré-
sultats d’apprentissage; les secondes se sont inté-
ressées aux usages des vidéos par les apprenants
en termes de satisfaction ou d’analyse d’usages
(Candarli et Yuksel, 2012; Eick et King, 2012; Hill
et Nelson, 2011; Leijen, Lam, Wildschut, Robert-
Jan Simons et Admiraal, 2009; Lonn et Teasley,
2009; Roland et Emplit, 2015; Schreiber, Fukuta
et Gordon, 2010). Néanmoins, ces travaux sur les
usages restent souvent descriptifs et technocentrés :
ils n’interrogent ni les caractéristiques personnel-
les des apprenants, ni la perception des contextes
d’utilisation et encore moins la finalité des usages.

Le présent article a pour ambition de contribuer
a une meilleure compréhension de 1’appropria-
tion des ressources audiovisuelles pédagogiques
par les participants aux cours en ligne ouverts et
massifs. Dans ce cadre, nous allons privilégier le
point de vue de I’apprenant et du sens qu’il attribue
a ses pratiques d’apprentissage liées aux artefacts
audiovisuels. Il s’agit ainsi d’examiner I’acte d’ap-
prendre comme « une activité en situation, et de
le considérer comme un fait social et personnel »
(Paivandi, 2015, p. 15). En d’autres termes, nous
souhaitons étudier cette activité d’apprentissage
en considérant les relations qui existent entre le
contexte d’apprentissage et le sens que 1’apprenant

octroie a ’apprentissage dans ce méme contexte.
En ce sens, nous nous distinguons d’une approche
formelle d’analyse des traces — learning analy-
tics — et des résultats d’apprentissage obtenus par
les apprenants pour nous interroger sur le sens et la
qualité de I’apprentissage dans le contexte du cours
en ligne ouvert et massif afin de saisir les propriétés
que ces utilisateurs accordent aux ressources audio-
visuelles au sein d’'un MOOC, la maniére dont ils
se les approprient et détournent certaines de leurs
modalités afin qu’elles répondent de maniére op-
timale a leurs besoins en matiére d’apprentissage.
Dans ce cadre, notre contribution présente une re-
cherche menée par étude de cas au sein du premier
cours en ligne ouvert et massif diffusé par I’Univer-
sit¢ libre de Bruxelles : le MOOC « L’anglais pour
tous — Spice up Your English » et vise a décrire,
comprendre et expliquer la maniére dont les parti-
cipants au MOOC se sont approprié¢ les ressources
audiovisuelles qui étaient a leur disposition au sein
du cours.

2. Ancrage théorique

2.1. L’approche sociocognitive comme
cadre d’analyse des pratiques
d’apprentissage avec les ressources
audiovisuelles

Afin de dépasser les constats susmentionnés et
d’analyser les pratiques d’apprentissage en exa-
minant leurs relations avec le contexte, dans leurs
mécanismes personnels internes comme leurs as-
pects comportementaux, notre recherche s’inscrit
dans le paradigme sociocognitif (Bandura, 2003).
Dans cette perspective, le comportement humain —
dans notre cas, les pratiques d’apprentissage ayant
recours aux artefacts audiovisuels — se caractérise
par trois dimensions en interrelation : les facteurs
personnels internes, les comportements et 1’envi-
ronnement. Ce modele de la causalité réciproque
triadique suppose que « pour bien comprendre le
fonctionnement global [...], il est indispensable de
considérer les trois séries de déterminants comme
étant en interaction permanente dans des importan-
ces respectives variables et contingentes » (Carré,
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2001 p. 33). Selon Bandura (2003), ces trois fa-
milles de facteurs sont en interaction constante en
s’influengant de maniére continue et réciproque.
Pour notre étude, nous analyserons les influences
entre motifs d’engagement — facteurs personnels
internes —, la perception des artefacts audiovisuels
pédagogiques — facteurs environnementaux — et la
genése instrumentale — facteurs comportementaux.

2.2. Les motifs d’engagement

Concernant les facteurs personnels internes, nous
nous référons au modele des motifs d’engagement
de Carré (2001) dans I’optique de comprendre et
d’étayer les raisons qui aménent les apprenants a
s’inscrire & un tel dispositif. En effet, ces motifs,
déja largement étudiés dans les formations a dis-
tance dites classiques, semblent revétir une nou-
velle importance au regard de la facilité d’inscrip-
tion a ces dispositifs. Carré (2001) a développé
un modéle descriptif des motifs pour lesquels les
apprenants déclarent s’inscrire et s’engager dans
une formation. Il reléve dix motifs d’engagement,
en spécifiant quatre orientations motivationnelles :
une orientation intrinséque, une orientation extrin-
séque, une orientation vers 1’apprentissage et une
orientation vers la participation.

2.3. La perception de I'artefact audiovisuel
pédagogique

Dans le cadre de cette contribution, nous nous inté-
ressons aux perceptions, par les apprenants, des ar-
tefacts audiovisuels mis a leur disposition au sein du
MOOC. Dans ce contexte, I’artefact audiovisuel est
médiatisé par I’enseignant au sein du dispositif de
formation qu’est le MOOC. Celui-ci s’avere « une
instance, un lieu social d’interaction et de coopéra-
tion possédant ses intentions, son fonctionnement
matériel et symbolique enfin, ses modes d’interac-
tions propres » (Peraya, 1999, p. 153). En d’autres
termes, le dispositif met en ceuvre une configuration
de moyens matériels, technologiques, symboliques
et relationnels; cette configuration influence alors
« les comportements et les conduites sociales — af-
fectives et relationnelles —, cognitives, communica-
tives des sujets » (Peraya, 1999, p. 153). Plus préci-

|
sément, nous allons nous intéresser aux perceptions
des médiatisations et des médiations a 1’ceuvre des
ressources audiovisuelles pédagogiques. La média-
tisation désigne le processus « de conception et de
mise en ceuvre de tels dispositifs de formation et
communication médiatisée, processus dans lequel
le choix des médias [...] ainsi que la scénarisation
occupent une place importante » (Peraya, 2008,
p. 5). 1l s’agit donc d’une activité relevant de I’in-
génierie de la formation et du design pédagogique,
processus qui porte sur deux dimensions du dispo-
sitif de formation : les fonctions et les objets (Pe-
raya, 2008). L’artefact audiovisuel pédagogique se
révele également médiateur; il occupe une position
d’intermédiation dans le processus d’apprentissage
(Peraya, 2014). Cette médiation s’analyse en ter-
mes d’effets et, dans le cadre de cette recherche, en
termes d’effets percus par les utilisateurs.

2.4. La genése instrumentale et les
stratégies d’apprentissage

Afin de décrire et d’analyser I’appropriation d’ar-
tefacts audiovisuels pédagogiques, nous mobili-
sons I’approche instrumentale de Rabardel (1995).
Celle-ci offre un cadre pertinent pour étudier les
transformations induites par 1’introduction d’une
technologie, tant au niveau de I’activité de 1’uti-
lisateur lui-méme qu’au niveau de la technologie
dans la mesure ou I’utilisateur adapte celle-ci pour
répondre a ses propres besoins. En nous appuyant
sur Caron, Becerril Ortega et Rethoré (2010), nous
avancons que la genése instrumentale d’un arte-
fact audiovisuel pédagogique au sein d’'un MOOC
s’effectue en trois phases pouvant s’exécuter pa-
rallélement ou successivement au sein d’un cycle
récursif, puisque la conception se poursuit dans
I’'usage. Comme les auteurs 1’expliquent, « lors
de la premiére phase le concepteur implémente
les fonctionnalités de I’artefact en lui associant les
schémes d’utilisation qui Iui sont propres. Lors de
la deuxiéme, 1’usager enseignant construit les dis-
positifs qui accueilleront ses enseignements, cette
notion de dispositif doit s’entendre au sens d’une
préstructuration de la plateforme de formation.
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Lors de la troisieme phase, les enseignants et les
¢tudiants ont un usage pédagogique de I’artefact et
des dispositifs qu’il supporte » (Caron et al., 2010,
p- 1). Cette recherche s’intéresse principalement
a cette derniere phase de la genése instrumentale.
Celle-ci consiste a étudier les situations dans les-
quelles les objets techniques deviennent des instru-
ments de 1’action (Rabardel, 1995), c’est-a-dire le
passage de I’artefact — 1’objet congu par I’homme
— a une entit¢ mixte composée de I’artefact lui-
méme et un ou plusieurs schémes associés — résul-
tant d’une construction propre au sujet, autonome
ou issue d’une appropriation de schémes sociaux
d’utilisation. Lors de la genése instrumentale, le su-
jet construit activement des schémes d’utilisation
par I’intermédiaire d’un double processus : d’une
part, en réinvestissant des schémes familiers, déja
constitués — c’est le processus d’instrumentation —;
d’autre part, en produisant de nouveaux schémes
afin d’atteindre les buts visés — ¢’est I’ instrumenta-
lisation. Qui plus est, nous complétons 1’approche
instrumentale de Rabardel (1995) et, notamment, la
dimension de schéme par les stratégies d’apprentis-
sage mises en ceuvre par les étudiants. Dans le cadre
de cette recherche, nous avons choisi d’éclairer les
facteurs comportementaux d’usages des artefacts
audiovisuels pédagogiques en étant particuliere-
ment attentif aux stratégies d’apprentissage mobi-
lisées par ces étudiants lors de ces usages. Pour ce
faire, nous nous appuierons sur la taxonomie des
stratégies d’apprentissage de Bégin (2008).

3. Objectifs de la recherche

Au sein d’un cours en ligne ouvert et massif, nous
tentons de comprendre dans quelle mesure les mo-
tifs d’engagement d’un apprenant peuvent influen-
cer sa perception des artefacts audiovisuels et, dés
lors, influencer leur appropriation a des fins d’ap-
prentissage. De manicre plus exploratoire, nous
cherchons a décrire, comprendre et expliquer les
pratiques d’apprentissage de participants au sein
d’un MOOC.

4. Méthodologie

Cette recherche se base sur une méthodologie qua-
litative visant une analyse en profondeur du maté-
riau empirique avec pour objectif de « comprendre
les acteurs, en partant de la fagon dont ils vivent et
appréhendent ce qui leur arrive » (Lejeune, 2014,
p. 20).

4.1. Description du terrain d’observation

Notre recherche porte sur le premier cours en ligne
ouvert et massif développé a 1I’Université libre de
Bruxelles : « Spice up Your English ». Il s’agit d’un
cours d’anglais pour non-anglophones — passage du
niveau A2 a B1 — a destination du public interne de
I’institution — les étudiants et le personnel — ainsi
qu’a un public externe. Divisé en dix modules sub-
divisés en quatre catégories de chapitres — gram-
maire, prononciation, vocabulaire et compétence
—, le MOOC proposait des contenus audiovisuels,
textuels, des activités, des phases d’interaction et
une ¢évaluation finale. Tout au long du MOOC, les
apprenants étaient conviés a découvrir une série
de ressources en ligne suggérées par 1’enseignan-
te. Chaque semaine, les apprenants recevaient un
«notebook » ¢€lectronique— a imprimer — permet-
tant de s’entrainer a la prise de notes — compétence
complexe développée — et d’avoir accés au voca-
bulaire essentiel a la compréhension des vidéos.
Les phases d’interactions enseignante-apprenants
se déroulaient sur le forum — grice a des sections
créées spécifiquement pour des échanges sur des
thémes précis — ou via le wiki du cours — espace
d’échange de ressources et de conseils.

L’équipe de conception — Marjorie Castermans,
I’enseignante, une conseillére pédagogique et un
technicien audiovisuel — a ¢élaboré 45 ressources
audiovisuelles pour le cours. Celles-ci duraient
entre 58 secondes et 8 minutes 56 secondes, avec
une durée moyenne de quatre minutes. Le niveau
d’interactivité était plutdt faible; nous avons effec-
tivement relevé une absence de rétroaction — les
vidéos étaient toutes entierement préenregistrées
— ou de questions interactives au sein de ces res-
sources. Par contre, elles incitaient réguliérement
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les apprenants a réaliser des activités de production
sur le wiki ou d’interaction sociale sur le forum. La
transcription des artefacts n’était fournie que pour
les trois premiers modules (sur huit) afin d’aider
les apprenants, si cela s’avérait nécessaire, a suivre
les propos de I’enseignante. Cependant, nous pou-
vons observer qu’une série d’éléments graphiques
¢taient mis en place pour soutenir le discours des
enseignantes et, ainsi, faciliter la compréhension :
les mots-clés, les zooms, les exemples animés et les
couleurs mettaient en évidence les idées principales
du discours. Qui plus est, une majorité des artefacts
audiovisuels proposait, dans les premiéres secon-
des, une structure permettant aux apprenants de se
faire une idée des points qui seraient abordés. Le
style de production proposait la plupart du temps
d’alterner entre séquences dites « face caméra »
tournées en studio, diaporama statique et diapora-
ma animé. Globalement, le temps de présence des
enseignantes « face caméra » était particuliérement
important dans 1’ensemble des modules.

4.2. Participants

Nous avons contacté a la fin de la session (en
mai 2015) I’ensemble des participants du MOOC
« Spice up Your English » — prés de 27 000 person-
nes — pour les inviter a un entretien a distance de
maximum une heure. Prés de 1 000 d’entre eux ont
accepté notre invitation et, dans un premier temps,
nous avons aléatoirement sélectionné 17 partici-
pants pour mener un entretien avec ceux-ci. Dans
un second temps, nous avons sélectionné quatre
cas sur la base de leurs motifs d’engagement et de
la richesse des entretiens aprés une premicre lec-
ture flottante. Deux d’entre eux ont une orientation
principalement intrinséque et les deux autres ont
une orientation principalement extrinséque.

4.3. Instruments de récolte de données

Nous avons mené, avec chaque apprenant, un en-
tretien compréhensif (Kaufmann, 2007) portant sur
divers thémes : les motifs d’engagement, les ob-
jectifs d’apprentissage liés au cours, le sentiment
d’efficacité personnelle par rapport a 1'usage des

technologies et a 1’anglais, la perception des arte-
facts audiovisuels, leur appropriation des ressour-
ces audiovisuelles ainsi que les stratégies d’appren-
tissages mobilisées lors de cette appropriation.

4.4. Instruments d’analyse de données

Notre analyse de données a été effectuée en trois
temps. Dans un premier temps, nous avons ¢élaboré
des portraits qui résumaient, de la maniére la plus
exhaustive possible, les motifs d’engagement, la
perception des artefacts audiovisuels ainsi que la
genese instrumentale des utilisateurs du MOOC. En
tant qu’outils pour penser et appréhender la réalité,
ces portraits nous semblaient essentiels pour nuan-
cer et mieux comprendre le traitement des résultats
par analyse de contenu catégorielle. A I’instar de
Michelat (1975), nous souhaitions nous servir de la
singularité individuelle pour atteindre le social et
ne pas présenter une synthése décontextualisée des
données traitées. Dans un deuxiéme temps, nous
avons réalisé une analyse des genéses instrumen-
tales par I’intermédiaire de 1’élaboration de cartes
conceptuelles et d’une description associée nous
permettant de détailler les phases de 1’appropria-
tion et les stratégies d’apprentissage associées. En-
fin, nous avons effectué une analyse catégorielle se-
lon un modéle mixte (L’Ecuyer, 1990), ¢’est-a-dire
ayant recours a des catégories préexistantes ainsi
qu’a des catégories déterminées en cours d’ana-
lyse. Les ¢léments de notre cadre théorique nous
ont servi de base pour constituer a priori les caté-
gories et sous-catégories de nos grilles d’analyse,
tant pour les concepteurs que pour les apprenants.
Cette approche itérative entre le cadre théorique et
les données nous a permis de nous assurer de la
pertinence du cadre, mais également de I’alimenter
et de 1’étayer par de nouveaux éléments.

4.5. Limites méthodologiques

La premiére limite méthodologique concerne la fai-
ble représentativité des apprenants. En effet, dans
cette étude exploratoire, nous avons choisi de nous
centrer uniquement sur 1’analyse de quatre cas. La
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seconde limite est relative a la particularité de no-
tre recherche qui vise, idéalement, & analyser des
processus en cours et difficilement observables di-
rectement en ligne — méme s’il existe les learning
analytics. Afin de surmonter cette difficulté, I’en-
tretien compréhensif a été mené de maniére a ce
que chaque participant puisse décrire, de différen-
tes facons, ses appropriations des artefacts audio-
visuels.

5. Résultats

5.1. Les motifs d’engagement

Dans les quatre cas présentés, nous distinguons
deux catégories de motifs d’engagement. Marie et
Jean-Jacques présentent principalement des motifs
d’engagement intrinséques et, plus particuliére-
ment, une dimension épistémique : ils se sont ins-
crits au MOOC pour le plaisir d’apprendre. « Je
suis boulimique des MOOC [...] le soir au lieu de
regarder la TV, je MOOC » (Marie). « J ai été en-
seignant toute ma vie, j'aime encore apprendre,
d’ailleurs je passe du temps sur YouTube a regar-
der des conférences scientifiques des Prix Nobel,
des choses comme ¢a parce que je n’ai pas la té-
lévision, vous voyez, j'aime apprendre.» (Jean-
Jacques). Pour Marie, 1’apprentissage de 1’anglais
s’avere intéressant, méme si elle ne sait pas encore
comme réutiliser ses connaissances. Du c6té de
Jean-Jacques, son intérét provient également d’une
volonté de pouvoir discuter avec sa petite-fille an-
glophone et d’améliorer son usage de 1’anglais dans
la vie courante, notamment pour des voyages. Cette
volonté d’acquisition de compétences dans le cadre
de sa vie privée témoigne tout de méme d’un motif
opératoire personnel — motif extrinséque. Maxime
et Angélique présentent, quant a eux, plusieurs mo-
tifs d’engagement extrinséques. Le premier s’est
inscrit au MOOC avec un motif opératoire profes-
sionnel : il indique avoir déja suivi plusieurs cours
en ligne ouverts et massifs, mais, par contre, n’a
terminé que « Spice up Your English ». Ce dernier
revét, pour lui, une importance particuliére, car

I’anglais s’aveére de plus en plus nécessaire dans
son travail, notamment pour des réunions avec
des collégues provenant d’autres pays. Dans sa
justification, ce dernier aspect illustre, au-dela de
I’aspect opératoire professionnel, un motif identi-
taire dans son environnement de travail : Maxime
recherche effectivement, au-dela des compétences,
une meilleure reconnaissance au sein de son milieu
professionnel. Angélique, quant a elle, souhaite
améliorer son anglais dans le but d’accéder a un
emploi. Le type de poste qu’elle envisage nécessite
un bon niveau dans cette langue : son inscription
résulte donc d’un motif vocationnel. L’entretien
d’Angélique permet également de mettre au jour
deux autres motifs d’engagement : d’une part, un
motif prescrit— ’apprentissage de [’anglais lui
ayant été largement conseillé par la personne char-
gée de son dossier de remise a I’emploi — et, d’autre
part, un motif économique — le type de poste envi-
sagé offrant une meilleure rémunération.

5.2. La perception des artefacts
audiovisuels pédagogiques

Les apprenants interrogés percoivent cing fonctions
différentes dans la médiatisation des ressources
audiovisuelles du cours en ligne ouvert et massif,
elles-mémes associées a plusieurs formes de mé-
diations. Dans leurs propos, nous pouvons retrou-
ver trois fonctions principales et récurrentes dans
chacun des entretiens : 1’information, le soutien
ainsi que I’awareness. Les ressources audiovisuel-
les pédagogiques sont considérées comme le prin-
cipal outil de transmission de 1’information et des
connaissances au sein du MOOC : elles engendrent,
dans ce cas, une médiation épistémique. En effet, les
artefacts audiovisuels entrainent une médiation qui
porte sur le développement de connaissances nou-
velles. Cependant, malgré une perception unanime
de la fonction d’information a travers les ressources
audiovisuelles, les effets pergus et vécus liés a cette
fonction divergent pour nos répondants : Marie
« laisse 'information la ou elle est », ¢’est-a-dire
qu’elle se contente de regarder les ressources audio-
visuelles sans en dégager de contenu. Par contre,
ces artefacts ont un réle de médiation praxéologi-
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que pour Angélique, Max et Jean-Jacques : chaque
vidéo les améne a extraire le contenu audiovisuel
de ce méme média pour stocker I’information sous
une autre forme et la réutiliser par la suite. « Oui, la
vidéo, c’est bien pour voir le contenu... Mais Mar-
jorie [L’enseignante du cours] s attend a ce qu’on
prenne des notes, d’ailleurs il y a le “Notebook”.
Donc le contenu de la vidéo, je le transforme en
une prise de notes. » (Angélique). Les apprenants
évoquent tous la présence et la proximité de Mar-
jorie tout au long du cours — fonction d’awareness.
« Avoir quelqu’un [en vidéo] c’est agréable, moi
J avais réussi a me positionner par rapport a cette
personne méme si effectivement j’avais conscien-
ce qu’elle ne m’adressait pas personnellement la
parole » (Jean-Jacques). Ils soulignent le fait que
Marjorie, dans son ton, ses interpellations ou en-
core ses propos, crée un sentiment de proximité et
de présence de I’enseignant'. Cette présence engen-
dre, chez les apprenants, une médiation relation-
nelle qui n’est pas tournée vers les autres membres
de la communauté, mais bien vers la relation bi-
directionnelle entre I’apprenant et I’enseignant. De
nombreux éléments de leurs discours témoignent
effectivement de la perception d’une réelle relation

1 En interrogeant I’enseignante et 1’équipe de
conception, cet aspect a largement été travaillé
dans le MOOC : « Ce n’est pas juste une
vidéo, c’est quelque chose qui doit s assimiler
a un cours en présentiel, pour humaniser la
chose, pour créer autant que possible du lien »
(Marjorie). Pour ce faire, I’enseignante raconte
que la conseillére pédagogique a été d’une
grande aide : « Ariane [la conseillére péda-
gogique] relisait mon texte et pouvait dire :
ici c’est trop froid, ici la conclusion est trop
abrupte, ici mets une phrase de transition,
ici rappelle leur qu’on a fait cela la semaine
passée... On a essayé de revoir les vidéos et
de voir le fil rouge humain et de créer ce lien,
méme si ce lien est artificiel » (Marjorie). Cet-
te présence est également, au-dela d’un artifice
langagier, un artifice technique : le technicien
audiovisuel souligne ’importance du cadrage,
de la postproduction et de la colorimétrie pour
faire apparaitre, voire transparaitre 1’ensei-
gnante.

entre eux, comme apprenants, et Marjorie, comme
enseignante. Cette médiation relationnelle entraine
elle-méme une médiation psychomotrice; le mé-
dia audiovisuel offre un contrdle a 1’apprenant de
sa relation avec 1’enseignant : « L enseignante est
la! C’est comme un cours particulier. Si ¢a va trop
vite, je demande a [’enseignante d’attendre, je mets
pause. Si je n’ai pas compris quelque chose, je lui
demande de répéter, je fais un retour en arriere »
(Maxime). La fonction de soutien est, elle, pergue
au travers des conseils, de la segmentation de I’ap-
prentissage en différentes étapes dans les vidéos,
voire des nouvelles manicres d’étudier et d’appren-
dre induites par le MOOC. « Marjorie, il y a un as-
pect pédagogique et conseils qui n’existe pas dans
une video habituelle dont le but est de présenter
un sujet. Ici, elle conseille, elle donne des consi-
gnes revoir le vocabulaire, faites ceci, faites cela.
Elle donne aussi des outils et les montre d’abord
dans la vidéo » (Jean-Jacques). Les apprenants re-
lévent que cette fonction de soutien est renforcée
par le mode de diffusion des vidéos : la publication
hebdomadaire des modules s’apparente « au méca-
nisme des séries » (Maxime). Au sein des vidéos,
Maxime et Angélique percoivent également une
fonction de « gestion et de planification ». Pour
Angélique, ces vidéos I’aident a planifier le tra-
vail dans le temps : « C’est sans doute ¢a que j’ai
apprécié dans le MOOC, c’est que, comme ¢ était
étalé dans le temps, ¢a m’obligeait a travailler
par rapport a mon objectif personnel, a travailler
et a étaler le travail dans le temps, et c’est dans
le temps que vous, ben que vous devenez un petit
plus performant, c’est la régularité, voila! C’est
une maniéere de m’imprégner. » (Angélique). Cette
citation et d’autres éléments du discours d’Angéli-
que comme celui de Maxime témoignent d’un effet
de médiation posturale par I’intermédiaire des res-
sources audiovisuelles : alors qu’ils ont quitté 1’en-
seignement depuis un certain temps, ces artefacts
et leur contenu replacent les répondants dans une
posture d’apprenant adoptant un ensemble de com-
portements visant a I’acquisition de connaissances,
ce qui ne semble pas le cas chez Marie et Jean-Jac-
ques. Enfin, nous observons que, pour Maxime, les
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ressources audiovisuelles lui ont également permis
de découvrir de nouvelles techniques de gestion de
son propre apprentissage, signes d’une médiation
réflexive.

5.3. Genése instrumentale et stratégies
d’apprentissage

Tous les apprenants utilisent au moins deux stra-
tégies cognitives de traitement lors de 1’appro-
priation d’artefacts audiovisuels : la sélection et
la répétition. Comme pour les fonctions, méme si
nous pouvons observer des stratégies similaires, les
genéses instrumentales varient. Ainsi, pour la sé-
lection, Jean-Jacques a tendance a écrire toutes les
informations présentes dans les ressources audiovi-
suelles. Pour lui, toutes les informations sont per-
tinentes et utiles. « Je suis resté trés trés conven-
tionnel, trés conventionnel dans la mesure ou j’ai
tout écrit. » (Jean-Jacques). Les autres ne sélec-
tionnent qu’une partie des informations proposées,
notamment celles qui se retrouvent sous la forme
de mots-clés — lors des plans de I’enseignante — ou
de diapositives — statiques ou animées. La sélection
de I’information améne les apprenants a interagir
avec les artefacts audiovisuels — ils recherchent et
identifient, par différents moyens, les informations
pertinentes ou utiles en fonction de certains crite-
res : la pause et le retour en arriére correspondent
a des pratiques d’instrumentalisation par lesquelles
les apprenants réinvestissent au sein du MOOC des
pratiques déja développées dans d’autres contextes.
Cette instrumentalisation lors de la sélection peut
¢galement &tre observée par le transfert de certai-
nes propriétés vers un autre artefact, notamment
par la prise de notes au sein du « Notebook » fourni
dans le cours ou sur d’autres supports. Par ailleurs,
Jean-Jacques montre des pratiques d’instrumenta-
tion ou il s’adapte, tant bien que mal, a un artefact
qu’il connait mal. En effet, ne sachant pas d’emblée
comment faire pause, il réécoute plusieurs fois I’en-
tiereté des vidéos pour prendre ses notes. « Je n’ai
découvert, voyez-vous, je ne suis vraiment pas doué,
je n’ai découvert que je pouvais stopper l’image
en appuyant, en cliquant [...] elle écrivait, ¢a va

trop vite quoi, je me disais comment je vais stopper,
alors je repassais tout, ¢ 'était casse-pieds. » Angé-
lique, quant a elle, t¢moigne également, lors de la
sélection d’informations, de pratiques d’instrumen-
tation pour s’adapter aux contraintes de I’artefact.
Ainsi, elle met la vidéo en pause, réalise une cap-
ture d’écran et imprime celle-ci ne pouvant adapter
I’artefact audiovisuel a ses besoins. « On ne peut
pas prendre de notes directement sur la vidéo. Je
fais pause, je fais une capture, j imprime et ensuite
je prends des notes. » (Angélique).

La deuxiéme stratégie commune aux quatre appre-
nants est la répétition : il s’agit de reprendre ou re-
produire fréquemment I’information par la méme
action ou procédure ou par une combinaison d’ac-
tions de procédures différentes. Marie et Jean-Jac-
ques la mobilisent durant la lecture des vidéos, soit
pour assimiler I’information, soit pour travailler
I’audition. « J’avais [’impression qu’en [’écoutant
et en le réécoutant ¢a me permettait d’assimiler un
peu plus ce qui était proposé » « Toute la partie
auditive [...], c’est quelque chose qu’on fait peu,
mal [...] au niveau des prononciations [...], le fait
d’avoir des vidéos ¢a aidait. » (Marie). Ces deux
apprenants sont dans un processus d’instrumenta-
tion, leur action de mémorisation par répétition est
influencée par la fonctionnalité proposée par ’arte-
fact. Par contre, Maxime et Angélique développent
des pratiques d’instrumentalisation en adaptant I’ar-
tefact a leur stratégie de répétition. Pour le premier,
cette stratégie est combinée a celle de sélection de
I’information, le recours a un autre artefact — le ca-
lepin — lui permet de mettre en ceuvre la répétition.
« Le petit calepin c’était pour que je puisse sortir
avec ¢a tous les jours [...] pour rapidement un peu
relire, surtout le vocabulaire. » Pour Angélique, la
ré-écriture de I’information, a plusieurs reprises, lui
permet de fixer I’information. « J apprends en no-
tant [...], c’est pour moi une facon de fixer ma mé-
moire, de mettre mes idées en place, j’ai toujours
fait des résumes, des résumés, des fiches. » Maxime
témoigne également d’une stratégie d’¢élaboration.
En effet, par rapport au contenu proposé dans la
ressource audiovisuelle, il transforme 1’information
delivrée pour I’exprimer sous une autre forme par
la mise en contexte ou encore la paraphrase. A nou-
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veau, par cette pratique, nous pouvons déduire un
processus d’instrumentalisation par lequel il adapte
le savoir a ses propres besoins d’apprentissage.
Dans leur recours aux ressources audiovisuelles au
sein des trois premiers modules, Maxime et Jean-
Jacques mettent en ceuvre une stratégie cognitive
d’exécution : la vérification. Tous les deux donnent
une nouvelle propriété a I’artefact audiovisuel, cel-
le de leur permettre de s’assurer de la qualité ou de
la cohérence des informations ou des connaissan-
ces produites en fonction de critéres ou d’exigen-
ces externes. Ainsi, aprés avoir suivi un module,
Maxime vérifiait ses compétences d’écoute et de
compréhension en réécoutant les vidéos du module
sans la transcription fournie, voire en utilisant les
fonctions d’écoute rapide — pour augmenter la diffi-
culté : « Le site avec la compréhension [...], je sui-
vais ¢a a la vitesse la plus élevée [...] pour faire un
effort, que je sois plus concentré pour comprendre
ce qui est dit dans le texte. » Jean-Jacques, quant a
lui, a également eu cette volonté de vérifier ses ap-
prentissages en réécoutant les vidéos. « J ai recom-
mencé apres le MOOC et j’ai de nouveau regardé
les vidéos... J'ai vu que j avais dil faire des progres
parce que la vraiment du premier coup il n’y avait
rien qui m’échappait. » Enfin, Maxime est le seul a
faire preuve d’une stratégie métacognitive par 1’in-
termédiaire des artefacts audiovisuels. Par sa ge-
nése instrumentale, il effectue une catachrése, dé-
finie par Rabardel comme « I’utilisation d’un outil
a la place d’un autre ou I’utilisation d’outils pour
des usages pour lesquels ils ne sont pas congus »
(Rabardel, 1995). En utilisant les ressources audio-
visuelles comme un instrument d’auto-évaluation,
il tente de prévoir ou d’envisager les connaissan-
ces, les procédures, les actions ou les situations qui
peuvent se présenter a lui dans le MOOC ou dans
d’autres ressources audiovisuelles suivantes.

'
6. Discussion

6.1. De l’'influence des motifs
d’engagement

Nous avons observé que les apprenants ayant des
motifs d’engagement extrinséques — Maxime et
Angélique — possédaient, avant de commencer le
MOOC, un sentiment d’efficacité personnelle plus
faible vis-a-vis de I’anglais. Contrairement aux
autres, ils n’avaient aucune expérience profession-
nelle positive liée a cette langue. Tous les deux té-
moignent également de la nécessité professionnelle
d’apprendre cette langue qu’ils maitrisent mal :
Maxime exprime le fait qu’il devait « absolument
s’améliorer en anglais » afin de pouvoir suivre
ses réunions au travail alors qu’Angélique n’ima-
ginait pas 1’obtention d’un nouveau travail sans la
maitrise de cette langue. Ils témoignent ainsi tous
les deux d’un réel besoin extrinséque d’appren-
dre. « J'avais commencé d’autres MOOC, que je
n’avais pas finis, mais j'ai décidé pour celui-la
qu’il fallait absolument le finir, ¢’ était pas facile,
c’était long [...], je suis impliqué dans beaucoup
d’études qui sont totalement en anglais et puis je
travaille aussi avec beaucoup d’institutions qui
communiquent uniquement en anglais [...] et la je
voulais avoir une autre approche de [’apprentissa-
ge » (Maxime). La maniére de percevoir la fonction
dite « d’information » des vidéos n’est pas la méme
que par les deux apprenants ayant des motifs in-
trinséques : les ressources audiovisuelles, percues
comme le vecteur principal de transmission de 1’in-
formation, sont en quelque sorte « survalorisées »
par Angélique et Maxime. Ainsi, nous dégageons
une approche « cérémoniale », ou du moins for-
melle, de la lecture des vidéos : si Marie les regar-
de « a la sauvette [...] entre deux coups de fil » ou
Jean-Jacques « sans horaire fixe », Maxime, quant
a lui, regarde les ressources audiovisuelles depuis
un endroit calme et y travaille tous les jours, entre
4 heures et 6 heures du matin, alors qu’Angélique
planifie des moments fixes de travail dans la semai-
ne. Maxime et Angélique sont également les seuls
a percevoir une fonction de gestion et de planifi-
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cation au sein des ressources audiovisuelles. Nous
observons que tant d’un point de vue quantitatif que
qualitatif en matiére de fonctions pergues, de stra-
tégies d’apprentissage déployées et d’actions mises
en ceuvre, Maxime et Angélique se démarquent des
deux autres apprenants par une approche d’appren-
tissage en profondeur. Maxime est aussi le seul a
mettre en ceuvre tant des stratégies métacognitives,
des stratégies cognitives de traitement ainsi que des
stratégies cognitives d’exécution, comme le reléve
cette citation : « Avant de passer a une autre legon,
il faut vraiment assimiler [...] c’est tres tres diffi-
cile de suivre un cours a distance, il faut beaucoup
de volonte. [...] J'avais vraiment aménagé mon
programme et ¢a, ¢ ’était vraiment un cours a ne
Jjamais manquer. » (Maxime).

6.2. L’artefact audiovisuel au coeur d’un
systéme d’instruments

11 s’avére parfois bien difficile, au sein de nos résul-
tats, de dégager les usages qui relévent uniquement
de I’artefact audiovisuel et de ses fonctions média-
tisées — information, production, etc. — ou encore
techniques — play, pause, retour en arriére — des
usages liés a d’autres artefacts utilisés en combinai-
son a la ressource audiovisuelle — la transcription,
le « Notebook », le carnet de notes personnelles,
etc. En effet, I’analyse des entretiens montre a quel
point les apprenants s’approprient, lorsqu’ils re-
gardent les vidéos d’un MOOC, un ensemble d’ar-
tefacts qu’ils combinent pour former un systéme
d’instruments (Bourmaud, 2006) afin d’atteindre
leurs objectifs d’apprentissage. A 1’instar de nos
précédentes recherches a propos des environne-
ments personnels d’apprentissage d’étudiants uni-
versitaires (Roland, 2016; Roland et Talbot, 2014),
nous pouvons observer que les apprenants au sein
du MOOC « Spice up Your English » ont recours
a des artefacts présents au sein du cours — vidéos,
transcription, forum ou encore wiki — qu’ils combi-
nent a des artefacts disponibles en dehors du cours
— cahier de notes, livre de référence, grille de voca-
bulaire personnelle, etc. Les artefacts audiovisuels,
lorsque les apprenants se les approprient— par

une genese instrumentale —, s’intégrent dans un
systéme d’instruments qui organise de vastes en-
sembles d’instruments et de ressources de nature
hétérogene (Bourmaud, 2007). Si ce projet de re-
cherche ne s’intéressait pas nécessairement a ces
systémes, nous remarquons que 1’appropriation des
artefacts audiovisuels au sein d’'un MOOC s’avere
difficile a envisager sans étudier les relations qu’ils
entretiennent avec les autres éléments du systéme.
Nous pouvons toutefois remarquer que les ressour-
ces audiovisuelles semblent jouer un réle pivot au
sein du systéme, un réle d’organisation des autres
instruments du systéme, voire de régulation des ap-
prentissages. Ce role de pivot des artefacts audio-
visuels s’avere d’ailleurs pensé et mis en ceuvre par
les concepteurs deés la médiatisation du dispositif
et, surtout, des ressources audiovisuelles pédago-
giques : en effet, les vidéos sont considérées, pour
eux, comme les organisateurs du MOOC, elles
rythment le MOOC, renvoient vers les autres res-
sources, lancent les activités et permettent, ainsi, au
participant d’organiser son apprentissage a travers
le MOOC, voire en dehors.

6.3. Entre présence, proximité et
apprentissage individuel

Le sentiment de présence, voire de proximité, est
largement souligné par les apprenants. Lorsque
nous nous référons a la notion de présence, il ne
s’agit pas des interactions mobilisant le langage
verbal, I’écrit ou encore le corps, mais, plus simple-
ment, le sentiment de proximité avec 1’enseignante.
Guo et al. (2014) ont montré dans leurs travaux
que le visage humain apportait davantage de sen-
timent de présence et de proximité dans les vidéos.
D’autres facteurs, présents dans les ressources, ont
tendance a augmenter ce sentiment de proximité :
I’importance du contact visuel qui donne 1’impres-
sion aux apprenants qu’elle s’adresse directement
a eux en les regardant dans les yeux au travers de
la caméra. Ce postulat reléve par conséquent une
nécessité pour les apprenants de ressentir 1’éner-
gie, I’enthousiasme et le plaisir de I’enseignante
au sein du dispositif (Guo et al., 2014; Van Gog,
Verveer et Verveer, 2014). Par contre, si la présence
va souvent de pair avec les interactions entre les
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participants (Jézégou, 2010), les interactions socia-
les sont trés peu mentionnées par les apprenants :
d’une part, aucun d’entre eux ne s’est engagé dans
le MOOC pour un motif socioaffectif, c’est-a-dire
pour la recherche de contacts sociaux ou de com-
munication. D’autre part, aucun d’entre eux n’a eu
tendance a mener les activités collaboratives propo-
sées par I’intermédiaire des vidéos, les apprenants
privilégiant un apprentissage individuel. Ces résul-
tats vont a I’encontre de nombreux propos vantant
le coté¢ communautaire et collaboratif des MOOC
comme Peter et Villasclaras-Fernandez (2013) qui
expliquent que ce type de formation permet d’aug-
menter la participation avec des activités collabora-
tives. « J'ai eu beaucoup de mal a me mettre dans
les forums [...], a échanger avec d’autres person-
nes, j’'ai essayé deux trois fois au début, bon j’ai
vu des phrases, j’ai senti que les propositions des
phrases des gens il y avait des erreurs dedans et la
moi, en tant qu’enseignant, je me suis dit, bon si
je commence a m’y mettre, en tant qu ’enseignant,
je me dis, si je me mets a regarder des phrases qui
sont bourrées de fautes, ¢a ne va pas aller, donc
J ai arrété » (Jean-Jacques).

7. Conclusion

Le présent article avait pour objectif de mettre au
jour les pratiques d’apprentissage liées aux res-
sources audiovisuelles au sein d’un cours en ligne
ouvert et massif. En adoptant une approche socio-
cognitive (Bandura, 2003), nos résultats montrent
des liens entre les pratiques de médiatisation des
ressources audiovisuelles pédagogiques et la per-
ception des apprenants de ces artefacts ainsi que la
maniére dont ils se les approprient. Plus précisé-
ment, nos résultats montrent que ’artefact audiovi-
suel pédagogique se transforme, en fonction des ap-
prenants et des contextes, en différents instruments
d’apprentissage. Au sein de nos participants, nous
pouvons observer une influence des motifs d’enga-
gement : les deux apprenants ayant une motivation
extrinséque liée a une nécessité professionnelle
développent des stratégies d’apprentissage plus
en profondeur que les apprenants s’étant inscrits
au MOOC par plaisir d’apprendre ou de découvrir

|
ce type de dispositif de formation. Par ailleurs, ces
premiers résultats montrent que 1’artefact audio-
visuel s’insére dans un systéme d’instruments de
I’apprenant qui constitue son environnement per-
sonnel d’apprentissage (EPA).

Eu égard a nos résultats et a leurs limites — la taille
et la représentativité de 1’échantillon, le contexte
d’un seul MOOC, les modalités « one shot » des
interviews —, nous pensons qu’il serait essentiel de
poursuivre des travaux de recherche plus ambitieux
sur les pratiques d’apprentissage au sein des cours
en ligne ouverts et massifs. Cette recherche ne
devrait pas seulement se cantonner a comprendre
I’appropriation des artefacts audiovisuels au sein
des MOOC, mais devrait s’intéresser aux pratiques
d’élaboration d’un environnement personnel d’ap-
prentissage au sein de tels cours.
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Ftude des liens entre les caractéristiques
instrumentales et les différents types de
motivations des participants dans un MOOC

An investigation of the relationships between
the instrumental characteristics and motivations

of MOOC participants

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Dans les MOOC, le paradoxe entre 1’engouement
massif et la chute tout aussi massive de la participa-
tion renouvelle la problématique de la persistance du
fait de I’importance de I’abandon. En vue d’éclairer
les déterminants de cette persistance, cette contri-
bution rend compte d’outils mobilisés dans le cadre
d’une étude exploratoire réalisée aupres des parti-
cipants (N = 10 700) inscrits dans un MOOC fran-
cophone. Cette étude est I’occasion d’utiliser deux
nouveaux outils de mesure : 1’échelle de perception
instrumentale des communautés (PIC) et 1’échelle
de motivation en formation d’adultes (EMFA).

Conformément aux attentes, les résultats de cette
é¢tude mettent en évidence les liens entre les per-
ceptions instrumentales et les différents types de
motivations : les liens les plus élevés s’observent
au niveau de la régulation intégrée de la motivation
extrinseéque.

Il ressort aussi de cette ¢tude que les deux nou-
veaux outils (PIC et EMFA) complétent utilement
I’outillage conceptuel et méthodologique du moni-
torage en temps réel des MOOC.
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Abstract

The contradiction between the massive interest and
the massive dropout in MOOCs poses the problem
of persistence anew. In order to enlighten the deter-
minants of persistence, this paper reports on tools
used in the context of an exploratory study with
attendees (N = 10 700) in a francophone MOOC.
This study provides an opportunity to use two new
tools: the instrumental perceptions of communi-
ties scale (échelle de perception instrumentale des
communautés (PIC)) and the adult education mo-
tivation scale (échelle de motivation en formation
d’adultes (EMFA)).

In accordance with expectations, the results bring
to light the linkages between the instrumental per-
ceptions and the different types of motivations: the
highest links are observed with the integrated regu-
lation of extrinsic motivation.
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This study shows that both of the new tools (PIC
and EMFA) are useful supplements to the concep-
tual and methodological tools for the real time mo-
nitoring of MOOC:s.

Keywords

MOOC, motivation, self-determination, instrumen-
tal perceptions

Introduction

En relativement peu de temps, les MOOC sont pas-
sés de « educational buzzword » (Daniel, 2012) etde
« future of education » a « lousy product » (Thrun,
cité par Chafkin, 2013), dans la mesure ou dans les
MOOC, le décrochage (figure 1) est a I’évidence ce
qui apparait comme étant le plus massif pour beau-
coup d’observateurs. De nombreux auteurs relévent
ainsi des taux de participation finaux inférieurs a
10 % (Cisel et Bruillard, 2012; Clow, 2013; Daniel,
2012; Depover, 2014; Kop, 2011).

|
Sans vouloir entrer dans la controverse concernant
la détermination et la définition de ce qu’il convient
ou non de qualifier d’abandon (Cisel, 2014; Daniel,
2012; Hill, 2013; Huin, Bergheaud, Caron, Codina
et Disson, 2016), force est de constater que, « quels
que soient les dispositifs pédagogiques, la question
des déterminants de la persistance des étudiants est
récurrente. Elle est encore plus vive avec I’actualité
des MOOC, dispositifs généralement en mesure de
perdre, peu ou prou, la moiti¢ des étudiants cha-
que semaine... » (Heutte, 2014, p. 159). Cette pré-
occupation de la persistance des participants dans
les dispositifs de formation en ligne n’est donc pas
nouvelle et a donc déja réguliérement été abordée
sous plusieurs angles (pour revue, Molinari, Poel-
lhuber, Heutte, Lavoué, Sutter Widmer et Caron,
2016).

Cependant, dans le cadre spécifique des dispositifs
de type MOOC, le paradoxe entre 1’engouement
massif (nombre d’inscrits avant le début de la for-
mation) et la chute de la participation (nombre de
participants actifs a la fin de la formation) renou-
velle la problématique de la persistance du fait de
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Figure 1: Nombre de participants en fonction de la fréquence des visites uniques par jour dans le MOOCINUM (Heutte, Kaplan, Fenouillet,

(aron et Rosselle, 2014, p. 18)
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.|
I’importance de 1’abandon dans un laps de temps
beaucoup plus court que dans d’autres dispositifs
de formations (Tinto, 1975). Ainsi, I’inactivité d’un
grand nombre d’inscrits dans un MOOC ne permet
pas de pouvoir mener des investigations plus ha-
bituelles (p. ex. I’exploitation des traces), d’ou no-
tre souhait de nous outiller pour explorer d’autres
pistes de recherche, comme les liens entre les ca-
ractéristiques instrumentales des dispositifs et la
persistance des participants dans un MOOC, dans
la continuité de travaux menés précédemment : dis-
positif instrumenté (Caron, 2013; Caron et Heutte,
2013a, 2013b; Caron et Varga, 2009; Leclercq et
Varga, 2010, etc.), environnement optimal d’ap-
prentissage (Heutte, 2014; Heutte, Fenouillet, Bo-
niwell, Martin-Krumm et Csikszentmihalyi, 2014;
Heutte, Fenouillet, Kaplan, Martin-Krumm et Ba-
chelet, 2016; Heutte, Fenouillet, Martin-Krumm,
Boniwell et Csikszentmihalyi, 2016; Heutte, Ka-
plan, Fenouillet, Caron et Rosselle, 2014). Dans
cet article, notre intention est également de cher-
cher a compléter I’outillage conceptuel et métho-
dologique du monitorage en temps réel des MOOC
(Caron, Heutte et Rosselle, 2014a, 2014b; Heutte,
Fenouillet et al., 2014; Heutte, Kaplan ef al., 2014)
par I’étude des liens entre les perceptions instru-
mentales et les différents types de motivations,
dans le but de pouvoir poursuivre 1’accompagne-
ment par la recherche des concepteurs de MOOC.

Cadre théorique

Notre posture tend a relier deux perspectives.

La premiére est la perspective instrumentale (Ra-
bardel, 1995). Le dispositif instrumenté est décodé
consciemment ou non par 1’usager, il peut conduire
a une évolution des représentations de ce dernier et
de ses schémes mentaux. Non seulement le dispo-
sitif médiatise certains processus cognitifs chez le
sujet en les matérialisant, mais il a également une
autre action : il les médie en les facilitant (Albero,
2010). Le dispositif remplit donc des fonctions plus
complexes, a la fois techniques et sémiotiques. 11
est un instrument au service des dimensions sym-
boliques (langage, codes, méthodes) et des pro-

cessus individuels d’appropriation des apprenants.
D’ou D’articulation que nous proposons entre la
perspective instrumentale et la perspective sociale-
conative.

La seconde est la perspective sociale-conative'
(Heutte, 2013, 2015, 2016a, 2017). Elle s’inscrit
dans I’axe spécifiquement consacré a la recherche
en psychologie positive (Seligman et Csikszentmi-
halyi, 2000; Gable et Haidt, 2011) dans le champ
de I’éducation et de la formation. (c¢f- éducation po-
sitive), a savoir, selon Heutte, Fenouillet et Martin-
Krumm (2013), I’étude scientifique des conditions
et des processus qui contribuent a I’épanouissement
ou au fonctionnement optimal :

*  des apprenants, personnels de I’éducation ou
de la formation et autres acteurs de la com-
munauté éducative;

* des communautés (réelles comme virtuelles)
dans lesquelles ils travaillent ou apprennent;

*  des systémes, organismes ou dispositifs
d’éducation et de formation.

L’articulation que nous proposons (entre la pers-
pective instrumentale et la perspective sociale-co-
native) repose en partie sur I’identification que nous
faisons du role central joué par la théorie de 1’auto-
détermination (TAD) dans la prise en compte : 1) de
I’influence des caractéristiques instrumentales d’un
environnement pergu par I’apprenant comme opti-
mal pour apprentissage; 2) de la dimension intime

1 La conation (du latin conatio : tentative, ef-
fort) peut étre définie comme 1’ensemble des
processus psychiques permettant d’aboutir
a I’action, par opposition a la cognition,
qui correspond a I’ensemble des processus
psychiques permettant d’aboutir a la connais-
sance (Dictionnaire médical de I’Académie
de médecine — version 2016-1). L’étude de la
conation permet de « combler les lacunes de
la réflexion sur les facteurs dynamiques, non
strictement cognitifs du rapport a 1’action, de
la construction de soi et du rapport aux autres
et au monde » (Carré et Fenouillet, 2009,

p. 11).

La perspective sociale-cognitive souhaite
notamment éclairer la part des autres dans la
persistance du comportement.

96

2016 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 13(2-3)
WWW.ritpu.org


http://www.ritpu.org

et sociale de 1’émotion liée au plaisir de compren-
dre.

Notre intention est alors ici de poser les premiers
jalons d’un cadre théorique intégratif, selon deux
perspectives, toutes deux centrées sur les percep-
tions des apprenants :

1) La perception par les apprenants d’un dispo-
sitif instrumenté de type MOOC dans lequel
les cadres usuels de la double genése instru-
mentale (Caron, Becerril-Ortega et Rethoré,
2010; Caron, 2015) ne sont pas opérants
(Caron et al., 2014b);

2) Les perceptions psychosociales et conatives
constitutives d’un environnement optimal
d’apprentissage (Heutte, 2014, 2016a, 2017).

D’autre part, il s’agit aussi de poursuivre 1’¢labo-

ration de méthodes et d’outils destinés a objectiver

les interactions entre ces différentes variables par
la mise a disposition de la communauté de deux
nouveaux outils de mesure adaptés a ces contextes
spécifiques de formation des adultes que sont les
MOOC.

Travaux de recherche similaires

Pour ce qui concerne les liens entre 1’usage des
TICE et la persistance dans un dispositif, la méta-
analyse menée par Loisier vient conforter un résul-
tat souvent évoqué dans la littérature scientifique :
« ... les TIC semblent améliorer les connaissances,
les aptitudes et les compétences transversales, en
contribuant a la motivation, au plaisir d’apprendre
et a I’estime de soi » (Loisier, 2011). Cette méta-
analyse, qui ne conclut pas sur les caractéristiques
instrumentales des dispositifs, insiste cependant
sur I’'importance du tutorat et de I’investissement
humain dans la réussite des apprenants, autant de
dimensions souvent réduites (compte tenu du ratio
nombre de participants/effectif de 1’équipe pédago-
gique) dans I’ingénierie des MOOC.

Pour Tricot (2014), le lien entre les caractéristiques
instrumentales et la persistance en formation ne
peut étre établi de fagon générale indépendamment
du processus d’apprentissage ciblé. Il faut selon

|
lui distinguer différents processus d’apprentissage
et établir au cas par cas dans chaque situation un
lien entre les caractéristiques instrumentales et la
motivation des apprenants (Musial, Pradére et Tri-
cot, 2012; Tricot, 2014). Cependant, ces travaux ne
concernaient pas spécifiquement des dispositifs de
type MOOC.

Poellhuber, Roy et Bouchoucha (2014) ont pour
leur part étudié les liens entre I’instrumentation
d’un dispositif par ses apprenants-usagers et leur
persistance en formation, a partir d’une méthodo-
logie d’analyse typologique des traces d’usage des
participants dans différents MOOC. Les auteurs ont
ainsi mis en évidence cinq profils d’instrumenta-
tion distincts, qui correspondent a des engagements
quantitativement et qualitativement différents,
mais dont plusieurs persistent jusqu’a la fin. Ce-
pendant, si la méthodologie suivie (analyse de tra-
ces) permet de caractériser efficacement les profils
des participants actifs dans le dispositif, elle peine
a le faire pour les participants inactifs qui pourtant
représentent dans un MOOC la population majo-
ritaire. Notre étude se positionne ainsi en complé-
mentarité de ces travaux en articulant une mesure
des perceptions instrumentales et une mesure des
différents types de motivations autodéterminées.
Ce positionnement pose alors un probléme épisté-
mologique et méthodologique qui est abordé dans
la suite de cet article.

Etudier les perceptions
instrumentales dans un contexte
de temps limité

Une des premiéres difficultés rencontrées dans
I’étude des comportements des participants dans
un MOOC est liée a I’'usage opportuniste qu’ils en
font : possibilité de s’inscrire « pour voir » et, le cas
échéant, de ne rien y faire, sans cofts financiers ou
personnels. Ainsi, bon nombre des stratégies per-
sonnelles des participants échappent a 1’ingénierie
prévue par les concepteurs. La population que nous
étudions s’ implique peu et abandonne massivement;
elle ne développe souvent aucun usage apparent du
dispositif. Cet usage est mesuré habituellement,
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dans des dispositifs d’enseignement a distance plus
usuels, par 1) les traces des apprenants sur la pla-
teforme; 2) les entretiens d’autoconfrontation aux
traces; ou 3) les entretiens semi-dirigés menés lors
d’une recherche pour comprendre comment une ac-
tion précise pourrait étre instruite dans le disposi-
tif. De ce fait, les cadres théoriques communément
mobilisés pour étudier ce type d’usage en e-forma-
tion, a savoir la genése instrumentale (Rabardel,
1995) et les schemes (Vergnaud, 1985), suggerent
la construction d’un instrument qui s’opére de fa-
con dynamique et continue dans le temps, ainsi
qu’une transformation des schémes d’action et de
pensée des apprenants, lors de la réalisation de I’ac-
tivité ou lors de 1’usage de I’artefact. Or, du fait de
la durée tres courte des MOOC que nous étudions
et du faible temps consacré par les participants a
ces formations (en moyenne entre 2 et 6 heures par
semaine), il nous semble plus réaliste de considérer
le dispositif comme le véhicule d’un langage qui
est percu par I’apprenant au travers des interactions
qu’il pourrait y mener. C’est 1’idée que développe
Rabardel (1999) et que nous reformulons ainsi :
considérer le dispositif comme une offre de signi-
fication, un ensemble d’¢léments de langage qui
s’interprete indépendamment du déclenchement ou
non d’une action dans laquelle il pourrait s’inscrire.
Ainsi, dans des travaux sur la télévision, Compte
(1998) montre que le dispositif télévisuel est ap-
préhendé comme un langage symbolique structuré
par la rhétorique télévisuelle. D’ou I’idée d’étudier
prioritairement la perception instrumentale que les
apprenants ont de ces dispositifs, perception dont
nous faisons 1’hypothése qu’elle influence 1’enga-
gement et la persistance (Molinari ef al., 2016).

Introduction aux perceptions
instrumentales d’'une communauté
en ligne (Preece, 2000)

Dans les xMOOC, une des manicres d’aborder pé-
dagogiquement le grand nombre des apprenants est
d’investir dans la qualité des médias transmissifs
utilisés (Charlier, 2014) et/ou de tenter de mettre
en place des travaux de groupe ou tout au moins

des mécanismes d’évaluation par les pairs (peer re-
viewing) (Bachelet et Cisel, 2013). Les travaux de
groupe permettent de suppléer le manque d’encadre-
ment (Depover, 2014) et d’augmenter la persistan-
ce des étudiants (Poellhuber, 2007), un mécanisme
déja pratiqué en e-formation classique (Deceuninck,
2007). D’ou notre proposition pour cette étude de
nous focaliser sur les activités de groupe et d’in-
troduire le cadre théorique des travaux de Preece
(2000).

Les recherches de Preece (2000) établissent un lien
entre la mise en place de travaux de groupe et les
perceptions instrumentales d’une communauté en li-
gne. Un des apports majeurs de ’auteure est de relier,
tout en les distinguant, le concept d’utilisabilité au
concept de sociabilité. Pour 1’utilisabilité, 1’auteure
complete 1’approche de la conception de systéme
centrée sur 'utilisateur (user-centered system de-
sign) (Norman et Draper, 1986), qu’elle étend dans
le cadre des perceptions propres a une communauté.
Elle affirme ainsi que concevoir uniquement a des
fins d’utilisabilité ne suffit pas, et suggere qu’il est
nécessaire de comprendre comment la technologie
peut soutenir les interactions sociales. Il s’agit, en
d’autres termes, de réfléchir a la fagon de concevoir a
des fins de sociabilité. L’auteure propose des criteres
permettant, dans un but descriptif, de mesurer la vita-
lit¢ d’une communauté instrumentée par un artefact
informatique en ligne et, dans un but prescriptif, de
favoriser I’émergence d’une telle communauté.

Mesurer les perceptions
instrumentales d’'une communauteé
dans un MOOC

Les critéres de Preece établissent un lien entre les
potentialités de mise en place d’une communauté
de pratiques et les diverses instrumentations pergues
d’un artefact. L’auteure organise ces critéres selon
trois dimensions : la perception des buts, la percep-
tion des personnes, la perception des régles. Pour le
chercheur observant la dyade formée par la commu-
nauté et ’artefact qu’elle instrumente, il s’agit alors
de comprendre comment chaque critére est pergu ou
réifié sous forme d’usages par la communauté.
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Ce travail de compréhension peut étre mené :

*  en observant I’activité produite qui est per-
ceptible au travers des traces laissées dans le
dispositif de formation;

* en menant une série d’entretiens visant a
identifier et a qualifier la perception des fonc-
tionnalités apparentes du dispositif instru-
menté au regard des taches impliquées par les
critéres de Preece;

*  en menant une enquéte par questionnaire
visant a étudier et a quantifier la perception
par les participants de la facilité & mettre en
ceuvre les actions mesurées par les criteres.

Dans notre recherche, compte tenu du grand nom-
bre d’étudiants dispersés dans le monde entier,
c’est cette derniére méthodologie que nous avons
privilégiée en construisant I’échelle de perception
instrumentale des communautés (échelle PIC) qui
regroupe les 13 critéres selon une logique exposi-
tive au sein de quatre groupes : sentiment person-
nel, réciprocité, perception des autres et compré-
hension du dispositif (Caron et al., 2014a, 2014b).
Ces groupes sont transversaux aux trois dimensions
énoncées par Preece que nous utilisons pour inter-
préter nos résultats : 1) la perception instrumentale
des autres; 2) la perception instrumentale des buts;
3) la perception instrumentale des régles. Ainsi, au
travers de 1’échelle PIC, nous cherchons a objec-
tiver si I’état de la communauté de pratique peut
étre anticipé avant de mettre en place les travaux de
groupe, en mesurant chez les apprenants la percep-
tion qu’ils ont d’eux-mémes et des autres au travers
des fonctionnalités de la plateforme.

1
La théorie de I'autodétermination :
les différents types de motivations
(Deci, 1975; Ryan et Deci, 2002)

Pour articuler la perspective instrumentale et la
perspective sociale-conative, nous postulons que la
théorie de I’autodétermination (TAD) joue un role
central : nous proposons dans cette partie de rappe-
ler les apports de cette théorie a notre domaine de
recherche. Les travaux concernant I’influence de la
motivation sur la persistance dans 1’apprentissage
sont trés nombreux (pour revue, Fenouillet, 2012).
La TAD est I’une des modélisations réguli¢rement
sollicitées pour étudier cette influence. Nous pro-
posons de nous appuyer sur une adaptation (Heutte,
2016a, 2017) des travaux de Deci et Ryan (2008)
pour présenter le modele que nous appliquons a
notre recherche. L’apport fondamental de la TAD
est de différencier I’internalisation non comme
une dichotomie (e. g. DeCharms, 1968; Bandura,
1986, 2003), mais comme un continuum d’autodé-
termination et d’intégration (Paquet, Carbonneau
et Vallerand, 2016; Vallerand et Miquelon, 2008),
ainsi que des types d’intériorisation (Deci et Ryan,
1991), dont le degré varie en fonction de I’intégra-
tion de la régulation au soi.
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Figure 2: Les différents types de motivations selon leur degré
d’autodétermination (adaptation de Heutte, 2016a,
2017, d'apres Deci et Ryan, 2008)

Selon Deci et Ryan (2002, 2008), trois catégories
de motivations forment le continuum de 1’autodé-
termination : la motivation intrinséque (MI), la mo-
tivation extrinséque (ME) et I’amotivation (AM).
Le niveau le plus ¢élevé d’autodétermination se
trouverait au niveau de la MI, alors que le niveau le
moins élevé serait au niveau de I’AM (figure 2). Les
auteurs proposent également 1’existence de quatre
types de régulations de la motivation extrinseque
plus ou moins autodéterminées. Ils distinguent ain-
si la régulation externe, la régulation introjectée, la
régulation identifiée et la régulation intégrée. Le
seuil d’autodétermination, entre la régulation intro-
jectée et la régulation identifiée, permet de distin-
guer la motivation contr6lée de la motivation auto-
nome (Deci et Ryan, 2008).

A une extrémité du continuum se trouve donc
I’AM : perception d’une impossibilité de faire
(Rotter, 1966; Seligman, 1975), perception d’un
manque de compétence (Bandura, 1977; Deci,
1975) ou pas de raison pergue de faire le compor-
tement (Vallerand, 1997). Les cinq autres formes
de régulation correspondent a une classification des
comportements liés a aux deux autres types de mo-
tivations (ME et MI).

9 congruence avec ka valeur d'un comportement

e o B r Tt
'l Reégulation Régulation Régulation |!
1 identifiée intégrée intrinséque :
' Motivation autonome :

Motivation allocentrée :
Les raisons du comportement sone liees

Motivation eégocentrée @
Les nsons du '-""»"ﬂ"f‘\f(: sont ees
a Nintérdt pour Naction en elle-méme.
Elles ne scnt lices a aucune demande

3 une DONNE COMErehension &L 3 LNe ACCeptation
conciente de b valeur du comportement

whuae par Facoon et lNttente des objeculs externe ou contungence socale

2 pas d’influence

défini par un contexte social du contexte social

A Dextrémité finale du continuum se trouve la MI,
qui est le prototype d’un comportement autonome
ou autodéterminé. La MI se réfeére au fait de faire
une activité pour le plaisir et la satisfaction qu’on en
retire (Fenouillet, 2012) et non pour les conséquen-
ces qui en découlent (Heutte, 2014). Les raisons du
comportement sont liées a I’intérét pour ’action en
elle-méme (Deci et Ryan, 2008). Elles ne sont liées
a aucune demande externe ou contingence sociale.
Elles sont principalement centrées sur soi : il s’agit
d’une motivation autonome égocentrée (Heutte,
2016a, 2017), comme le fait de s’engager dans une
formation pour le plaisir d’en savoir plus sur des
sujets qui nous intéressent (Vallerand, Blais, Briere
et Pelletier, 1989).

Les comportements extrinséquement motivés cor-
respondent a quatre types de régulations :
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— Régulation externe

Les raisons du comportement sont liées a des de-
mandes externes ou a des contingences sociales (vi-
sion « dichotomique » ME/MI, DeCharms, 1968),
comme le fait de souhaiter s’inscrire en formation
parce que la participation a cette formation peut
permettre d’éviter une sanction (perdre son emploi)
ou d’obtenir une récompense (une promotion, un
meilleur salaire).

— Régulation introjectée

Les raisons du comportement sont légerement in-
tériorisées, mais pas suffisamment pour étre consi-
dérées comme faisant partie intégrante de soi (Deci
et Ryan, 2008). La régulation reste externe, le com-
portement reste plutdét motivé par un souci d’appa-
rence, d’éléments centrés sur soi, trés souvent liés
a I’ego, ou de ce que I’on veut montrer aux autres
(désirabilité sociale), comme le fait de participer a
une formation pour se prouver que 1’on est intelli-
gent (Vallerand ef al., 1989) ou dans I’espoir d’étre
mieux apprécié de son employeur.

— Régulation identifiée

Les raisons du comportement sont liées a une bon-
ne congruence avec des objectifs définis par un
contexte social et une acceptation consciente de la
valeur des objectifs et de la nécessité des actions
a entreprendre pour les atteindre (Deci et Ryan,
2008). La régulation est interne : il s’agit d’une
motivation autonome centrée sur l’identification
de la valeur des objectifs (Heutte, 2016a), comme
par exemple le fait de participer a une formation
pour améliorer son curriculum vite, dans 1’espoir
d’avoir de nouvelles opportunités professionnelles
(Vallerand et al., 1989).

— Régulation intégrée

Les raisons du comportement sont liées a une bon-
ne compréhension et a une acceptation consciente
des valeurs des actions induites pour [’atteinte des
objectifs (Deci et Ryan, 2008). La régulation est
interne, tout en étant en congruence avec les va-
leurs du comportement définies par un contexte
fortement marqué par le sentiment d’appartenance
sociale (Ryan et Deci, 2002) : il s’agit d’une moti-

|
vation autonome allocentrée (Heutte, 2016a, 2017).
Ces effets sur le bien-étre et la santé mentale sont
comparables a ceux qui sont observés dans la MI
(Deci et Ryan, 2008), comme si I’on s’engage dans
une formation parce que 1’on estime que cela va
nous permettre de développer des compétences
qui nous semblent fondamentalement importantes
(dont nous comprenons la valeur car elles corres-
pondent & ce que nous sommes/voulons étre) pour
étre plus efficace, pour mieux réaliser certaines ta-
ches, pour mieux travailler.

In fine, lorsqu’un comportement est parfaitement
intégre, il est considéré comme étant volontaire et
en harmonie avec d’autres comportements que 1’in-
dividu estime importants en tant que tels. En outre,
il devient cohérent avec I’identité et les valeurs
partagées par celui-ci (Ryan, 1995). La régulation
intégrée de la motivation extrinséque constitue la
motivation optimale en contexte institutionnel (tra-
vail, études, jeu...).

Mesurer la motivation
autodéterminée des adultes dans
un MOOC

L’échelle de motivation en éducation (EME), basée
sur la TAD, a maintes fois fait la preuve de son trés
haut niveau de validité : ¢’est I’un des outils de me-
sure de la motivation en éducation les plus utilisés,
dans ses versions francaise (Vallerand et al., 1989)
comme anglaise (Vallerand ef al., 1992). Cepen-
dant, il manque a I’EME le niveau de motivation
extrinséque le plus autodéterminé, la régulation in-
tégrée, pour refléter tous les aspects du continuum
d’autodétermination. En effet, pour I’ensemble de
la communauté scientifique, il semblait improbable
de pouvoir mesurer ce niveau de régulation de la
motivation extrinséque chez des éléves de I’ensei-
gnement scolaire ou en formation initiale universi-
taire, dont le sens du soi n’est pas encore compléte-
ment développé.

C’est la raison pour laquelle Fenouillet, Heutte et
Vallerand (2015) ont congu 1’échelle de motivation
en formation d’adultes (EMFA) qui s’appuie sur
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I’EME en proposant une triple nouveauté. Premie-

rement, il s’agit d’'une mesure de la motivation en
formation pour adulte. Deuxi¢émement, elle pro-
pose de mesurer la motivation des adultes dans le
contexte d’un dispositif de type MOOC. Enfin, elle
ajoute une mesure de la régulation intégrée qui est
la forme la plus autodéterminée de la motivation
extrinseque et qui prend particulierement son sens
dans le cadre de la formation pour adulte ou certai-
nes connaissances peuvent pleinement faire partie
du sens de soi, comme le postule cette forme mo-
tivationnelle.

Ainsi, selon nous, la motivation autodéterminée de
I’apprenant permet I’articulation entre 1) I’influen-
ce des dimensions sociales-conatives de la persis-
tance de son comportement et 2) les perceptions
instrumentales du dispositif qui agissent sur ses
schémes d’action et sur ses processus individuels
d’appropriation.

Méthodologie

Participants

Cette étude exploratoire a été réalisée dans le
contexte de I’évaluation de la 3¢ édition du MOOC
Gestion de projet (GdP 3) organisé par I’Ecole cen-
trale de Lille, qui s’est déroulé au printemps 2014
et auquel étaient inscrits 10 700 participants. Cette
formation est hébergée sur la plateforme Unow
(plateforme de MOOC professionnels) basée sur
la technologie Canvas de ’entreprise Instructure.
Le parcours de formation comprenait quatre sé-
ries d’activités, principalement la consultation de
vidéos, la lecture de documents, la participation
a des forums, la réponse a des jeux de questions
(quizzs), puis a un examen final (ensemble de ta-
ches a réaliser en approximativement 4 semaines,
a raison d’une moyenne de 2 heures d’activités
par jour): (S1)Fondamentaux de la gestion de
projet, (S2) Outils informatiques et actualisation,
(S3) Outils basiques d’organisation et (S4) Outils
avancés d’organisation. Au total, 7 855 participants
ont renseigné le questionnaire qui leur a été adressé
avant le démarrage du MOOC (fin février 2014).

Tableau 1: Genre des inscrits au MOOC GdP 3

N %
Femme 3278 41,7%
Homme 4546 57,9%
n.r. 31 0,4%
Total 7 855 100,0 %

Nous pouvons constater que les inscrits a8 ce MOOC
sont plutét des hommes (tableau 1), dont 1’age
moyen est de 33 ans (d4ge minimum : 14 ans; age
maximum : 78 ans; SD = 10,6 ans), le plus souvent
titulaires d’un master (tableau 2).

Tableau 2 : Niveau d’étude des inscrits au MOOC GdP 3

N %
Inférieur au Bac 67 0,9%
Bac ou équivalent 466 5,9 %
Bac+2 (DEUG, IUT, BTS ou 918 11,7%
équivalent)
Bac+2 (CPGE) 965 12,3%
Bac+3 (Licence ou équiva- 1659 211%
lent)
Bac+5 (Master ou équiva- 3416 43,5 %
lent)
Bac+8 (Doctorat ou équiva- 346 44%
lent)
n.r. 18 0,2%
Total 7 100 %

855
Outillage

Le recueil de données a été réalisé par des enqué-
tes en ligne (LimeSurvey), sur un serveur dédié in-
dépendant (hébergé par I’Université de Lille) sous
I’unique responsabilité du responsable scientifique
de I’étude longitudinale.

Pour ce faire, nous avons utilisé diverses échel-
les de mesure. Tous ces outils de mesure étaient
constitués de fagon identique : une liste d’items
(phrases contenant une proposition affirmative et
positive) pour lesquels les répondants devaient in-
diquer s’ils étaient « fout a fait d’accord » ou « pas
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du tout d’accord » selon une échelle de Likert en
sept points. Afin de pouvoir retrouver (et suppri-
mer) toutes les réponses de répondants n’ayant pas
nécessairement réalisé la passation avec 1’attention
nécessaire, nous avons introduit cinq items distrac-
teurs « Passez directement a la question suivante,
ne répondez pas a cette phrase ». Ces items dis-
tracteurs ¢étaient répartis aléatoirement et irrégulic-
rement dans le questionnaire.

Pour chaque outil de mesure, les items de leurs dif-
férentes sous-échelles étaient mélangés afin d’évi-
ter un effet de halo :

*  Perceptions instrumentales des communautés
(PIC, Caron et al., 2014a, 2014Db).

Les répondants doivent se positionner en fonction
de la consigne générale « Toutes les affirmations
suivantes concernent le “dispositif” MOOC Ges-
tion de projet, tel qu’il vous apparait en ligne »,
selon trois sous-échelles :

o  PICpeo — Perceptions instrumentales des
autres (6 items, p. ex. « J ai le sentiment
d’appartenir a un groupe de personnes
apprenant ensemble »);,

o  PICpurpo — Perceptions instrumentales
des buts (4 items, p. ex. « Dans le dispo-
sitif, je repere assez facilement avec qui
J’ai des choses en commun »);

o  PICpoli — Perceptions instrumentales des
reégles (3 items, p. ex. « Je comprends
quelles actions je dois mener au sein du
dispositif »).

. Echelle de motivation en formation d’adultes
(EMFA, Fenouillet et al., 2015)

Les répondants doivent se positionner en fonction
de la consigne générale « Indiquez dans quelle me-
sure chacun des énoncés suivants correspond ac-
tuellement a ['une des raisons pour lesquelles vous
participez a ce MOOC », selon six sous-échelles :

o AM — Amotivation (4 items, p. ex.
« Honnétement je ne le sais pas; j’ai
vraiment [’impression de perdre mon
temps en formation »);

o EXT — Régulation externe (4 items, p. ex.
« Parce qu’elle va me permettre de ga-
gner davantage »);

o INT — Régulation introjectée (4 items,
p. ex. « Pour me prouver a moi-méme
que je suis capable de suivre cette forma-
tion »);

o IND — Régulation identifiée (4 items,

p. ex. « Parce que cela va m’aider dans
le développement de ma carriere profes-
sionnelle »);

o REG —Régulation intégrée (4 items,

p. ex. « Parce que ce type de formation
fait partie intégrante de moi »),

o  MIC — Motivation intrinseéque a la
connaissance (4 items, p. ex. « Pour le
plaisir que j’ai a découvrir de nouvelles
choses jamais vues auparavant »).

Résultats

Apres sept semaines (22 avril 2014), nous avons
obtenu 3 410 réponses (dont 2 135 wvalides) a
un deuxiéme questionnaire en ligne. Un total de
1 037 répondants avaient répondu a toutes nos
questions, ce qui nous permet de vérifier la qualité
de nos outils de mesure dans des conditions statis-
tiques tout a fait satisfaisantes.

Qualité des outils de mesure

Nous apprécions la consistance interne des échelles
a I’aide du coefficient alpha de Cronbach (1951).
Celui-ci permet de tester la cohérence de chaque
item avec I’ensemble des autres énoncés de 1’échel-
le a laquelle il appartient. A une sous-échelle prés
(PICpoli), tous les coefficients alpha de Cronbach
(tableau 3) attestent d’une fiabilité tout a fait accep-
table de nos outils dans le cadre d’une étude explo-
ratoire? (Nunnally, 1978), comme cela était le cas

2 Selon Nunnally (1978), dans une étude explo-
ratoire, I’intervalle d’acceptation est entre .50
et .60. Il est censé augmenter en cas d’étude
confirmatoire : la fiabilité est acceptable a
partir de .70.
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pour I’échelle PIC. Tous les coefficients alpha de
Cronbach (tableau 3) attestent d’une fiabilité tout a
fait satisfaisante pour ’EMFA, dont nous pouvons
ici a nouveau attester de la consistance.

Tableau 3: Coefficient alpha de Cronbach des outils de mesure
des différents types de motivation et des perceptions
instrumentales des communautés (N =1037)

PlCpeo | PICpurpo | PICpoli | TAD-AM | TAD-EXT | TAD-INT | TAD-IND | TAD-REG | TAD-MIC
Al- J4 82 61 78 85 17 89 79
pha
Note:  PICpeo : Perceptions instrumentales des autres; tifs moyens® (r =.34s. p<.001) avec la percep-

PICpurpo : Perceptions instrumentales des buts; PICpoli : Per-
ceptions instrumentales des régles; AM : Amotivation; EXT :
Régulation externe; INT : Régulation introjectée; IND :
Régulation identifiée; REG : Régulation intégrée; MIC :
Motivation intrinséque a la connaissance.

En raison d’un souci de consistance interne de la
sous-échelle PICpoli — Perceptions instrumenta-
les des régles, nous avons préféré 1’éliminer dans
I’analyse des résultats.

L’analyse des corrélations (tableau 4) met en évi-
dence deux résultats remarquables concernant des
liens entre les types de motivations et les percep-
tions instrumentales des communautés. En effet,
nous pouvons constater d’une part que la régulation
intégrée (TAD-REG) entretient des liens significa-

Tableau 4 : Liens entre les différents types de motivation et les
perceptions instrumentales des communautés (N =1037)

tion instrumentale des autres (PICpeo) et (r = .32
s. p<.001) avec la perception instrumentale des
buts (PICpurpo), et que lorsqu’ils sont significa-
tifs, la force des liens progresse clairement selon le
continuum des différents types de régulations de la
motivation extrinséque.

D’autre part, D’effet est plus faible (r=.19 s.
p<.001) avec la perception instrumentale des
autres (PICpeo) et (r =.15s. p <.001) avec la per-
ception instrumentale des buts (PICpurpo), pour ce
qui concerne les liens avec la motivation intrinse-
que a la connaissance (TAD-MIC), qu’avec ceux
qui concernent la régulation intégrée de la motiva-
tion extrinséque (TAD-REG).

1 2 3
1- PICpeo
2-PlCpurpo 550 ***
3-TAD-AM 021 .048
4-TAD-EXT ~ .020 AT7 *¥* 192 *¥*
5-TAD-INT ~ .168 *** 159 *¥*¥ 085 ***
6-TAD-IND 213 %** 217 %% -.026
7-TAD-REG 342 %** 317 %% 073 **
8-TAD-MIC 187 *** 152 %% -.165 ***

Note : PICpeo : Perceptions instrumentales des autres; PIC-
purpo : Perceptions instrumentales des buts; AM : Amotiva-
tion; EXT : Régulation externe; INT : Régulation introjectée;
IND : Régulation identifiée; REG : Régulation intégrée; MIC :
Motivation intrinséque a la connaissance. **p < .01; ***p <
.001.

5 6 7
325 %%
597 *** .263 ***
340 *** 467 *** 365 %%
37 % 363 *** 327 *** 344 %**
3 Nous interprétons nos résultats en référence

a Corroyer et Rouanet (1994) : autour de
.10, « effet faible »; a partir de .24, « effet
moyen »; a partir de .45, « effet important ».
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Discussion

Malgré quelques limites (¢f. la consistance interne
de I'une des dimensions de 1’échelle PIC), comme
cela était attendu, les résultats de cette étude explo-
ratoire mettent clairement en évidence 1’importance
de la motivation dans les stratégies impliquées dans
les processus de perception instrumentale.

Les liens entre la perception instrumentale et les
différents types de motivations les plus élevés
s’observent au niveau de la régulation intégrée de
la motivation extrinséque (TAD-REG). Ce résul-
tat est conforme aux attentes du fait que dans un
contexte d’apprentissage formel (institutionnalisé),
la motivation intrinséque a la connaissance (ap-
prendre exclusivement ce que 1’on a choisi d’ap-
prendre, sans contraintes liées a un contexte social)
est une motivation autonome égocentrée (Heutte,
2016a, 2017). Comme cela était postulé, la motiva-
tion intrinséque a la connaissance n’est pas le type
de motivation nécessairement le plus favorable aux
apprentissages scolaires imposés par le dispositif
pédagogique : la régulation intégrée de la motiva-
tion extrinséque, en tant que motivation autonome
allocentrée (Heutte, 2016a, 2017), est de fait la mo-
tivation optimale dans ce type de contexte.

A partir de I’expérience menée, nous pouvons af-
firmer que :

* le processus d’internalisation de la motivation
extrinséque induit des comportements qui ont
un effet sur les perceptions instrumentales;

e la qualité des perceptions instrumentales est
liée au processus d’internalisation de la moti-
vation extrinséque.

Un tel résultat ouvre des perspectives fécondes en
matiere d’ingénierie des MOOC : en effet, nous
constatons que la perception des potentialités ins-
trumentales d’un dispositif est plus particuliére-
ment liée a un type spécifique de motivation (la mo-
tivation autonome allocentrée), ce qui, d’apres nos
travaux antérieurs, serait prédictif d’une meilleure
persistance dans les MOOC. Sur un plan pragmati-
que, il est donc tout a fait pertinent en ingénierie de
vouloir agir sur les activités ou sur 1’ergonomie du

|
dispositif afin de faciliter une meilleure identifica-
tion de ses qualités instrumentales et espérer ainsi
soutenir ce type de motivation chez les apprenants.

En guise de conclusion, nos travaux montrent que
dans un dispositif de formation institutionnalisé, la
mesure de la perception instrumentale du disposi-
tif permet d’évaluer la compréhension des valeurs
portées par le dispositif et les potentialités d’action
au sein du dispositif (comme le suggéraient nos hy-
pothéses). Nous montrons en outre que cette me-
sure est reliée avec la mesure de la bonne compré-
hension et de 1’acceptation consciente des valeurs
induites par I’action et de ’atteinte des objectifs de
la formation (cf. motivation autonome allocentrée).
Nous montrons enfin que lorsque celles-ci conver-
gent positivement pour 1’individu, elles favorisent
la motivation optimale (Deci et Ryan, 2008) pour
ses apprentissages.

Ainsi, pour un apprenant, percevoir et accepter de
facon consciente les contraintes d’un dispositif pé-
dagogique, en les considérant comme une dimen-
sion inhérente, incontournable, de la formation est
clairement lamarque d’une trés grande autodétermi-
nation. Cette acceptation consciente en congruence
avec les valeurs définies par un contexte social est
la marque de la motivation autonome allocentrée
(Heutte, 2016a, 2017). Partant du principe que
I’autonomie est liée a la perception des marges de
liberté dans un environnement structuré (Sarrazin,
Tessier et Trouilloud, 2006), nous pouvons consi-
dérer qu’un apprenant est réellement autonome
dans un dispositif pédagogique formel des qu’il est
en mesure de percevoir et de saisir les opportunités
offertes par les marges de liberté qui sont autorisées
par ce dispositif et qui sont a sa portée.

Lorsque ce comportement est parfaitement intégré,
il est en harmonie avec d’autres comportements
que I’individu estime importants parce qu’ils lui
semblent adaptés a la situation et souvent au groupe
social auquel il souhaite appartenir (cf. motivation
autonome allocentrée) : il I’adopte donc volontaire-
ment, en pleine conscience, car il est cohérent avec
I’identité et les valeurs qu’il partage (Ryan, 1995).
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L’intégration de ce comportement correspond a un
haut niveau de motivation autodéterminée (Deci
et Ryan, 2000) : une motivation optimale (Deci et
Ryan, 2008).

Enfin, du fait du réle central du sentiment d’appar-
tenance sociale dans le principe d’internalisation de
la motivation extrinseéque (Ryan et Deci, 2002), il
est conforme aux attentes que ces effets soient plus
particuliérement liés aux perceptions instrumenta-
les des communautés.

In fine, cette étude exploratoire conforte la métho-
dologie et les deux nouveaux outils (PIC et EMFA)
mis en ceuvre et ouvre sur de nombreuses pistes de
recherche, notamment I’intérét de poursuivre les
travaux concernant la mise au point d’outils per-
mettant de mieux distinguer la grande variété des
déterminants psychosociaux de la motivation et des
perceptions instrumentales des communautés dans
des MOOC.
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