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La pédagogie universitaire et l’usage du numérique peuvent varier selon les contextes français ou internationaux, mais s’imposent comme un questionnement récurrent depuis plusieurs années dans l’enseignement supérieur, à la fois sur les plans politique et scientifique. Dans le cas spécifique de la France qui nous concerne davantage ici, plusieurs impulsions politiques ont eu lieu successivement depuis le début des années 2010 :


	– Conseil national du numérique (CNNum) créé en 2011 pour formuler des avis et recommandations sur l’impact du numérique sur la société et l’économie, et dont sa vice-présidente Sophie Pène signe la postface de cet ouvrage ;


	– Livre Blanc sur l’accompagnement et la formation des enseignants du supérieur aux usages pédagogiques du numérique (20121), coordonné par Geneviève Lameul (auteur du chapitre 12) ;


	– Schéma stratégique des systèmes et technologies de l’information et de la communication (S3IT, 20132) sur une stratégie numérique pour l’éducation ;


	– Loi sur l’enseignement supérieur et la recherche (adoptée le 22 juillet 2013) instituant le soutien au numérique comme levier de la réussite étudiante ;


	– Comité d’orientation du numérique (CODORNUM) créé en 2014 pour proposer aux acteurs concernés des orientations stratégiques sur la transformation numérique de l’enseignement supérieur et de la recherche ;


	– Rapport Bertrand sur le soutien à la transformation pédagogique dans l’enseignement supérieur (20143) ;


	– Rapport final pour une société apprenante de la Stratégie nationale pour l’enseignement supérieur (StrANES, 20154), dont l’axe 4 formule plusieurs propositions en faveur de l’usage du numérique dans la formation et pour l’innovation pédagogique ;


	– Prix national « Passion Enseignement et Pédagogie dans le Supérieur » (PEPS), lancé en 2016 par le Ministère de l’Enseignement supérieur, de la Recherche et de l’Innovation, pour reconnaître et promouvoir le développement de modalités pédagogiques innovantes (s’appuyant sur le numérique, mais pas seulement) et leur diffusion au sein de la communauté de l’enseignement supérieur ;


	– Loi pour une république numérique (adoptée le 7 octobre 2016) qui reconnaît, dans son chapitre 2 sur l’économie du savoir, l’équivalence des enseignements mis à disposition sous forme numérique par les établissements par rapport à ceux qui sont dispensés en présence des étudiants, pour délivrer des diplômes ;


	– Appels nationaux à manifestations d’intérêt sur la transformation pédagogique et numérique (AMI, 2015, 2016 et 2017) du Ministère, pour susciter et favoriser l’évolution des dispositifs, des pratiques et la dynamique de transformation de l’enseignement supérieur ;


	– Décret du 9 mai 2017 instituant, dès la rentrée 2017/2018, une formation visant l’approfondissement des compétences pédagogiques nécessaires à l’exercice du métier de tous les enseignants-chercheurs stagiaires (durant la première année de prise de fonction à l’université).




En complément des politiques qui les ont précédées (comme les universités numériques régionales – UNR – et thématiques – UNT – au début des années 2000), et qui avaient donné la priorité aux environnements techniques et aux ressources numériques, l’un des points communs des actions politiques et stratégiques listés supra est de viser davantage l’impact sur la transformation pédagogique chez les enseignants du supérieur, avec le numérique comme facilitateur. Pour y parvenir, l’accent est mis sur l’accompagnement de projets pédagogiques innovants et sur la formation continue des personnels enseignants, notamment via la création de services universitaires de pédagogie (SUP) dans la plupart des établissements d’enseignement supérieur français. Ces derniers font également l’objet de regroupements ou fusions, au sein des services centraux, avec les directions du numérique (ou services TICE5), et de mutualisation au sein des communautés d’universités et d’établissements (COMUE) créées en France à partir de la loi sur l’enseignement supérieur et la recherche votée en juillet 2013.

Sur le plan scientifique, plusieurs auteurs ont questionné la notion de pédagogie universitaire au niveau international depuis plus de 30 ans (pour un état de la question, voir De Ketele, 2010), mais celle de « pédagogie universitaire numérique » a été débattue progressivement en France à partir des années 2010, notamment sous l’impulsion de journées scientifiques initiées par la Mission numérique pour l’enseignement supérieur6 (MINES, devenue aujourd’hui Mission de la pédagogie et du numérique pour l’enseignement supérieur – MIPNES), qui ont récemment donné lieu à un ouvrage collectif sur le sujet (Lameul, Loisy, 2014). Pour autant, le débat scientifique s’est structuré autour de ces thématiques, notamment à travers plusieurs revues en ligne dédiées : Revue Internationale de Pédagogie de l’Enseignement Supérieur (RIPES, revue officielle de l’Association internationale de pédagogie universitaire – AIPU), Revue Internationale des Technologies en Pédagogie Universitaire (RITPU), Sciences et Technologies de l’Information et de la Communication (STICEF), Distances et Médiations des Savoirs (DMS), Apprentissage des langues et systèmes d’information et de communication (ALSIC). Selon les cas, l’accent y est mis sur des questions de conceptions et modèles pédagogiques, ou d’apprentissages, avec ou sans numérique, sur l’analyse d’usages pédagogiques d’outils ou environnements numériques émergents, ou sur des enjeux de professionnalisation des enseignants du supérieur.

C’est dans cette lignée scientifique que s’inscrit notre ouvrage, en proposant une approche compréhensive des pratiques enseignantes avec le numérique dans le contexte spécifique de l’université et des sciences humaines et sociales. Plus spécifiquement, nous centrons nos chapitres sur l’analyse des activités pédagogiques dans des enseignements ayant recours au numérique, et principalement selon le point de vue des enseignants-chercheurs concernés. Nous prenons en compte prioritairement certains facteurs de contextes internes cités par les acteurs interrogés, comme l’environnement technologique, académique et institutionnel des universités, et dans une moindre mesure, certains facteurs externes comme l’environnement socioculturel.

En privilégiant l’analyse du vécu expérientiel des enseignants-chercheurs, nous ne nous inscrivons pas dans une approche sociocritique du numérique éducatif, davantage systémique, telle que peut la proposer le récent collectif de chercheurs Numerica7 initié en 2015 par l’Université du Québec à Montréal. En revanche, nous souhaitons contribuer à un regard compréhensif et critique sur les usages pédagogiques du numérique en prenant en compte les cultures professionnelles en jeu à l’université, la manière dont les enseignants-chercheurs lui donnent sens, le système de contraintes (techniques, mais également pédagogiques et relationnelles) dans lequel ils s’inscrivent. Sur ces points, nous rejoignons les préconisations formulées en 2011 par Brigitte Albero et Bernadette Charlier lors des premières journées scientifiques sur la pédagogie universitaire numérique (JS-PUN) publiées dans un numéro spécial de la revue RITPU (Albero, 2011 ; Charlier, 2011). Constatant l’intérêt de l’approche sociotechnique initiée par les anthropologues et reprise en sciences de l’information et de la communication depuis les années 1990 en France, Brigitte Albéro suggère de faire évoluer les modèles d’analyse des environnements de formation afin de passer des « paradigmes fondés sur la disjonction » entre objets, acteurs et environnements à des « paradigmes de couplage » fondés sur l’étude des interrelations entre ces éléments : « analyser les différentes composantes d’une situation non en tant qu’entités séparées, mais dans la dynamique de leur interdépendance et de leur interaction » (Albero, 2011, p. 16). Pour sa part, Bernadette Charlier y fait le constat, en citant son échange avec Geneviève Jacquinot (Charlier, Henri, 2010), de la nécessité d’orienter les recherches sur les TICE vers l’analyse des pratiques existantes dans une perspective interdisciplinaire, pour mieux appréhender « l’intimité des pratiques » (Charlier, 2011, p. 29) et soutenir le domaine en plein développement de la pédagogie universitaire numérique. Elle y recommande des recherches descriptives, mais aussi des cadres théoriques interdisciplinaires pour mieux appréhender la complexité des pratiques : « accepter de confronter des cadres théoriques et épistémologiques complémentaires et d’associer des méthodes de recherche différentes pour caractériser les pratiques », favoriser des « recherches collaboratives (…) : collisions de concepts, pluralisme épistémologique, intelligence distribuée, objets de recherche communs et construction d’outils de transition (boundary objects) » (ibid., p. 34). C’est très exactement dans ces deux perspectives que nous nous positionnons, en proposant une analyse pluridisciplinaire et multithématique (outils, savoirs, relations aux étudiants, changement), au plus près des choix pédagogiques, d’un même corpus d’entretiens réalisés au sein d’un projet de recherche collaborative (cf. : chapitres 1, 2, 4, 5, 7, 8, 10 et 11), et en y ajoutant les apports de chercheurs externes au projet (cf. : chapitres 3, 6, 9 et 12, postface).

Le projet collectif SumTec8 Savoirs universitaires, médiatisation technologique et pratiques des enseignants-chercheurs, réalisé avec le soutien financier de la Maison des Sciences de l’Homme Lorraine de 2012 à 2015, et qui compose l’ossature et le fil rouge principal de cet ouvrage, s’inscrit également dans la continuité d’une précédente recherche : le projet TecMeus TICE et métiers de l’enseignement supérieur : usages, transformations, émergences (MSH-Lorraine, 2008-2011). Ce dernier avait impliqué la plupart des chercheurs actuels et a fait l’objet de deux publications collectives : un ouvrage de clôture (Barbot, Massou, 2011a) et un dossier de revue durant la période de transition entre les deux projets (Gremmo, Massou, 2013). Le projet Tec-Meus a plus particulièrement interrogé les liens entre développement des technologies de l’information et de la communication et activité enseignante dans le cadre spécifique de l’enseignement supérieur, selon trois angles d’analyse principaux : les conceptions pédagogiques, la professionnalité enseignante et les politiques institutionnelles sur le numérique à l’université. Sur la base d’entretiens exploratoires préalables et d’une enquête nationale par questionnaire adressée à des enseignants-chercheurs en sciences humaines et sociales, nous avons avancé trois types de résultats. Tout d’abord, en tant que révélateur des pratiques et fondements pédagogiques des enseignants-chercheurs, l’étude a montré que les pratiques pédagogiques intégrant les TIC questionnent la relation des enseignants-chercheurs aux étudiants, à leurs attentes, à leurs processus d’apprentissage et à leurs propres usages technologiques (Espinosa, Paivandi, 2013). Elles attestent du caractère éclaté, diversifié, d’une pédagogie universitaire au service de l’enseignement ou des apprentissages, et d’une innovation liée à des modalités ou à des finalités. Les variations observées dans les discours tenus par les enseignants-chercheurs sur leurs usages des TIC ne remettent en question ni la valeur du cours magistral, ni celle de la parole de l’enseignant (Kellner, Gremmo, 2011), laissant parfois à la discipline d’appartenance un rôle de régulateur sur la place à donner aux technologies dans la conception pédagogique. Ensuite, l’analyse a montré que la manière dont les enseignants-chercheurs se représentent les pratiques étudiantes et leurs propres pratiques pédagogiques est révélatrice de la tension qu’ils vivent entre leurs deux pôles de compétences (enseignement et recherche), et qu’elle est source de questionnements sur leurs identités et socialisation professionnelles (Barbot, Massou, 2011b ; Lavielle-Gutnik, Massou, 2013). Enfin, l’enquête a permis de constater que les modalités et processus d’intégration des TIC « vécus » par les enseignants-chercheurs ouvrent, plus largement, un questionnement sur les liens entre transformations organisationnelles et innovations technologiques. S’il n’y pas de mutation ni de rupture franche, plusieurs évolutions organisationnelles universitaires sont en cours, dont l’émergence d’un modèle divisionnel des activités dans lequel les enseignants-chercheurs semblent être encore peu partie prenante (Baltazart, Lavielle-Gutnik, Poteaux, 2011). À la faveur de ces résultats, il nous est apparu nécessaire de poursuivre vers une compréhension plus fine des pratiques pédagogiques des enseignants, et en particulier, de leurs rapports aux savoirs (scientifiques, professionnels, techniques, relationnels) avec le numérique.


1. Vers l’intelligibilité du rapport au savoir universitaire dans les pratiques pédagogiques avec le numérique : le projet SumTec

Le projet SumTec (2012-2015) s’inscrit dans un contexte socioéconomique et sociétal complexe : massification de l’enseignement supérieur ayant conduit à la transformation de son offre de formation, chômage de masse et précarité croissante conduisant à une forme d’utilitarisme des diplômes (Faure, Soulié, 2006), développement du « dans » et « hors » de l’enseignement supérieur (Col, Fenouillet, 2006) interpellant les pratiques pédagogiques. Dans ce cadre, le projet s’est plus spécifiquement centré sur deux axes de questionnement. Nous avons d’abord eu l’ambition d’interroger les pratiques pédagogiques des enseignants-chercheurs dans leur rapport aux modèles de transmission des savoirs universitaires (Craipeau et al., 2002) ; et ce, en lien avec l’usage des outils numériques actuels (logiciels, outils et services en ligne, documentation numérique…). Il s’agissait à la fois de tenter de comprendre quelles fonctions opère le numérique dans la transformation de l’information en savoir, et plus précisément en élaboration de connaissances (Albéro, Thibault, 2006), et en quoi la médiatisation numérique des savoirs modifie, ou non, les fondements théoriques et épistémologiques des enseignants-chercheurs quant à l’acte d’apprendre. Ensuite, considérant que le processus d’apprentissage repose sur les formes relationnelles et interactionnelles avec les étudiants en situation, nous nous sommes demandé comment les enseignants-chercheurs intègrent dans leurs propres pratiques celles de leurs étudiants, ainsi que leurs attentes vis-à-vis de l’usage des outils numériques. Considérant, à la suite de Compiègne (2011), que le développement du numérique pourrait conduire à une redistribution des pouvoirs, à un partage et à un renforcement de la liberté de parole, ainsi qu’à un essor des modalités participatives et coopératives dans la vie sociale et citoyenne, nous nous sommes demandé ce qu’il en était dans le champ universitaire et, plus spécifiquement, dans les formes de relations entre enseignants-chercheurs et apprenants.


1.1.  Choix méthodologiques et périmètre de l’enquête

Afin de répondre à ces questions, et pour éviter une trop grande hétérogénéité du contexte universitaire enquêté, nous avons fait le choix de circonscrire l’étude à un espace géographique délimité par une même appartenance institutionnelle, à savoir les 4 universités de l’Université Numérique Interrégionale de l’Est (UNIRE9) : Lorraine, Bourgogne, Franche-Comté et Champagne-Ardenne. UNIRE a été créée en 2003 par le Ministère de l’Éducation Nationale, de l’Enseignement Supérieur et de la Recherche (MENESR) pour développer les services numériques destinés à l’ensemble de la communauté universitaire et couvrant la plupart des activités des usagers : communication et travail collaboratif (espace de stockage, agenda, messagerie…), pédagogie (formation en ligne, cours et ressources pédagogiques en ligne…), administration (scolarité, examens, emplois du temps), documentation (catalogue et ressources en ligne). Afin de garantir une continuité avec notre précédente enquête (projet TecMeus, voir supra), nous avons également maintenu le même domaine de recherche enquêté aux enseignants-chercheurs en sciences humaines et sociales, autour de 12 disciplines principales et représentées sur les 4 sites universitaires retenus : espagnol, anglais, allemand, histoire, géographie, sociologie, psychologie, philosophie, lettres, sciences du langage, sciences de l’information et de la communication, sciences de l’éducation.

La démarche de recherche s’est voulue qualitative et compréhensive, afin de mieux entrer dans une forme d’« épistémologie de la pratique », pour reprendre une expression d’Albero (2014, p. 51) qu’elle emprunte elle-même à Frega (2006), et visant à élaborer des théories ancrées sur le terrain même de l’action, située dans des contextes précis, pour permettre « d’identifier les régularités en termes de structures et de dynamiques, de systèmes d’interaction et de jeux d’interdépendance réciproque à partir de contextes singuliers » (ibid., p. 52). Elle s’est structurée en deux étapes. Dans un premier temps, tous les enseignants-chercheurs en sciences humaines et sociales des 4 établissements cités ont été invités à participer à un entretien semi-directif, par l’intermédiaire d’un message électronique envoyé à leurs directeurs de département (pour assurer le relai). Ensuite, 60 entretiens semi-directifs (d’une durée de 30 à 90 minutes en moyenne) ont ainsi été conduits et enregistrés, dans l’université d’origine des collègues volontaires, par les chercheurs du projet SumTec et sur la base d’un même guide d’entretien conçu collectivement par l’équipe du projet. Pour la totalité des personnes interrogées, il leur a été demandé de choisir l’un de leurs enseignements mobilisant le numérique, à partir duquel conduire l’entretien. Notre ambition était ainsi de limiter autant que possible les propos généraux sur leurs pratiques pédagogiques avec le numérique, et de les inviter à se focaliser sur des activités concrètes, dans une démarche inspirée du « processus de réfléchissement », qui permet au sujet de mobiliser son vécu subjectif, et du processus de « réflexion » sur ce vécu, à l’instar des entretiens d’explicitations (Vermersch, 1994). Le guide d’entretien couvrait cinq thèmes principaux : éléments contextuels sur l’exemple d’activité enseignante retenu, savoirs universitaires mobilisés, méthode d’enseignement mise en œuvre, vision du rapport entre étudiants, savoirs et apprentissages, usages du numérique, pratiques d’enseignement dans l’institution. Après retranscription de l’ensemble, 54 entretiens ont été retenus pour la phase d’analyse des données (6 ont été écartés pour des raisons techniques – prise de son défectueuse – ou qualitatives – saturation du corpus pour certaines disciplines suffisamment représentées), couvrant la totalité des champs disciplinaires initialement visés, offrant une diversité de niveaux de cours choisis par les collègues interrogés (voir infra : tableaux 1 et 2), et représentant un public total d’environ 2 000 étudiants.



Tableau 1

Répartition disciplinaire des entretiens réalisés










	Discipline universitaire

	Nombre d’entretiens retenus




	Sciences du langage

	7




	Sciences de l’information et de la communication

	6




	Sciences de l’éducation

	6




	Psychologie

	6




	Anglais

	6




	Lettres

	5




	Sociologie

	5




	Géographie

	5




	Histoire

	4




	Philosophie

	2




	Allemand

	1




	Espagnol

	1




	Total

	54











Tableau 2

Niveaux des cours choisis pour les entretiens










	Niveau de cours

	Nombre




	Licence 1re année

	5




	Licence 2e année

	8




	Licence 3e année

	11




	Master 1re année

	15




	Master 2e année

	15




	Total

	54











Tableau 3

Profil des personnes sondées










	Profil des personnes interrogées

	Nombre




	Maître de conférences

	40




	Professeur des universités

	14




	Ancienneté moyenne dans la fonction

	13 ans




	Homme

	29




	Femme

	25









Dans l’approche qualitative et compréhensive retenue pour le projet, notre objectif n’était pas d’atteindre une représentativité des disciplines ciblées ni des profils d’enseignants contactés, mais d’en assurer une diversité suffisante pour éviter toute sur-représentation d’une catégorie ou discipline par rapport à une autre (voir tableaux 1 et 3 supra). Quelques écarts demeurent au niveau des disciplines d’appartenance, mais ils s’expliquent par la taille modeste de certains départements contactés, en effectifs enseignants et étudiants. On pourrait donc qualifier notre démarche méthodologique d’échantillonnage et de constitution d’un corpus à visée exploratoire. Sur l’ensemble, l’ancienneté moyenne dans la fonction d’enseignant-chercheur des collègues interrogés se situant à 13 ans (1980 pour le plus ancien, 2012 pour le plus récent), elle offrait une expérience professionnelle importante pour répondre à nos questions réflexives sur leurs pratiques pédagogiques.

La spécificité de nos choix méthodologiques est donc triple :


	– partager un guide et un corpus d’entretien commun dans une équipe pluridisciplinaire ;


	– demander aux personnes interrogées de répondre par rapport à un enseignement précis de leur choix, mobilisant le numérique ;


	– viser des pratiques ordinaires, et non spécifiquement innovantes.




Dans leur visée, ces choix s’inspirent d’une approche quasi ethnographique d’un terrain, au plus près des choix pédagogiques du quotidien, déclarés par les acteurs interrogés, fondés sur des entretiens ciblés et longs, et menés avec des pairs. Dans un second temps, et pour compléter notre protocole de recherche par des données issues d’observations, 4 des 54 collègues enquêtés et leurs apprenants ont accepté d’être filmés au cours d’un semestre sur un enseignement choisi par leurs soins, et sur l’ensemble des séances de cours. Ces données collectées étant encore en cours d’analyse, cet ouvrage s’appuie uniquement sur celles de la première étape (enquête par entretiens).




1.2.  Une interdisciplinarité en actes

Une fois retranscrit, l’ensemble des entretiens a fait l’objet d’une analyse thématique de contenus et/ou lexicale de discours, en mobilisant des logiciels comme Alceste, Nvivo ou Tropes, et en faisant appel à différents cadres théoriques, selon l’origine disciplinaire des chercheurs impliqués. En effet, ce protocole de recherche s’inscrit dans une collaboration interdisciplinaire entre chercheurs issus de trois centres de recherches (Centre de recherche sur les médiations, CREM ; Laboratoire interuniversitaire des sciences de l’éducation et de la communication, LISEC ; Centre interuniversitaire de recherche en éducation de Lille, CIREL-Théodile), au sein desquels trois disciplines sont représentées : sciences de l’information et de la communication, sciences de l’éducation et sciences du langage. Ainsi que le souligne Edouard Kleinpeter (2013), il n’y a pas de définition fixe de l’interdisciplinarité, mais l’on peut considérer qu’elle révèle le choix de chercheurs de se regrouper et de travailler ensemble, pour comprendre un phénomène social spécifique à partir de leurs disciplines respectives.

Ce fut notre choix dans le cadre de cette recherche pour deux principales raisons : l’expérience heuristique antérieure conduite dans le cadre du projet TecMeus (2008-2011) et ayant impliqué la majeure partie des chercheurs de SumTec ; l’objet de cette recherche. En effet, notre démarche interdisciplinaire se situe dans une « approche centrée sur l’explication (comprehensive approach), qui cherche à expliquer des phénomènes complexes dont les composants sont typiquement du ressort de plusieurs disciplines » (Boix-Mansilla, 2006, citée par Kleinpeter, 2013, p. 127) : conceptions et pratiques pédagogiques, usages des outils et dispositifs numériques. Elle s’est traduite par la conduite systématiquement conjointe de tous les étapes du processus de recherche : élaboration des guides d’entretiens, analyse des entretiens, revue de la littérature, écriture conjointe des chapitres (si possible par binômes interdisciplinaires : cf. chapitres 4, 7, 8 et 11 de cet ouvrage). Elle s’est voulue constructiviste, dans le sens où les cadres théoriques n’ont pas été figés en amont du projet, mais ont davantage été discutés et sélectionnés pour la phase d’analyse des données. Pour cette dernière, l’équipe s’est divisée en 4 groupes pluridisciplinaires de travail autour de mots-clés centraux : outils numériques, savoirs universitaires, relation aux apprenants, changement. C’est sur ces bases que s’est structuré cet ouvrage, en 4 parties complémentaires que nous présenterons infra.

Sans la nommer explicitement, notre démarche pourra également constituer une ressource utile dans le courant actuel du Scholarship of Teaching and Learning (SoTL), en vogue au niveau international sur les questions de pédagogie universitaire, et qui propose une trajectoire de changement pédagogique en enseignement supérieur suivant 4 postures des enseignants (Bédard, 2014) : praticien (savoir d’expérience), praticien réflexif (réfléchir à sa pratique), praticien chercheur (faire appel à des théories ou modèles pour expliquer sa pratique), chercheur en pédagogie (produire et publier des connaissances sur le sujet). En particulier, l’ouvrage apportera plusieurs pistes et outils d’analyse réflexive des pratiques pédagogiques avec le numérique, à la fois méthodologiques et conceptuels, pour les 2e, 3e et 4e étapes de cette trajectoire de changement potentiel (de praticien réflexif à chercheur en pédagogie). Comme le souligne Sophie Pène dans sa postface, elle propose également un corpus, certes exploratoire, mais ouvert au lecteur, avec de nombreux extraits10 des entretiens analysés dans les 8 chapitres rédigés par l’équipe du projet SumTec, contribuant ainsi à documenter les pratiques enseignantes avec le numérique sous une forme structurée et argumentée.






2. Quatre axes complémentaires d’analyse compréhensive des pratiques pédagogiques incluant le numérique

Si le projet SumTec constitue le point de départ de cet ouvrage et son principal fil rouge, il n’en constitue pas pour autant l’objet unique. En effet, prenant appui sur notre démarche de veille scientifique dans le champ, nous avons fait appel à plusieurs chercheurs travaillant sur des objets et domaines similaires, et s’appuyant sur des recherches finalisées (chapitres 3, 6 et 12) ou exploratoires (chapitre 9). Dans une logique de complémentarité et d’ouverture scientifiques, ces quatre contributions externes au projet font appel à d’autres disciplines (dont l’informatique et la psychanalyse) et méthodologies (questionnaires, analyse de documents et de dispositifs, monographie). Elles permettent d’aborder l’analyse de dispositifs pédagogiques ou de facteurs institutionnels peu présents dans notre enquête : la formation à distance (chapitres 3 et 6), les dispositifs innovants (chapitre 9), l’organisation du travail et de l’institution (chapitre 12). Ainsi ont-elles été réparties sur les quatre sections de l’ouvrage, elles-mêmes fondées sur nos quatre axes de compréhension des pratiques des enseignants-chercheurs, dans leurs rapports aux savoirs via les technologies numériques (axes issus de notre démarche inductive d’analyse des données, comme expliqué supra) : le choix et la fonction des outils numériques, la sélection des savoirs universitaires, la relation aux apprenants, le changement dans les pratiques. Nous en présentons ci-dessous les principaux contenus de façon synthétique, en insistant davantage sur leurs éléments structurants, étant donné que chaque chapitre fera ensuite l’objet d’un résumé spécifique dans l’ouvrage. Précisons enfin que chaque section comprend trois chapitres : les deux premiers sont issus des chercheurs du projet SumTec, le troisième des chercheurs externes invités.


2.1.  Des choix d’outils numériques guidés par les croyances et intentions des enseignants

La première section de l’ouvrage fait le constat principal que les différentes explorations des choix des outils numériques par les enseignants-chercheurs montrent qu’ils relèvent moins de démarches d’ingénierie pédagogique, fondées sur des modèles d’apprentissage spécifiques, que de processus beaucoup plus singuliers liés aux croyances, convictions et valeurs sur leurs rôles et sur les apprenants. Ainsi le chapitre 1 de Nicole Poteaux, à l’aune des travaux sur la cognition et l’épistémologie personnelle, donne-t-il à voir les connaissances et croyances exprimées par les enseignants-chercheurs interrogés lorsqu’ils décrivent leurs usages des outils numériques. Elle identifie également plusieurs fonctions des croyances dans les entretiens du projet SumTec : épistémiques, identitaires, normatives et justificatrices. Le chapitre 2 de Didier Baltazart et Marie Chagnoux analyse les tensions entre usages assignés ou prescriptifs des outils numériques, et usages réels. En se fondant sur la notion d’écologie numérique personnelle, ils expliquent comment les enseignants-chercheurs interrogés dans le cadre du projet SumTec sont guidés, dans leurs environnements personnels d’enseignement (avec l’exemple du diaporama et du forum), par une logique d’habitus et de bricolage personnels. Enfin, le chapitre 3 de Philippe Teutsch, Jean-François Bourdet et Pierre L. Salam permet de souligner que le choix d’outils numériques tels que la classe virtuelle et ses espaces synchrones, dans le contexte spécifique de la formation à distance, s’appuie sur une appréhension de la construction temporelle des acteurs concernés (enseignants et apprenants) : temporalités académique, pédagogique, collective, individuelle, personnelle et professionnelle.




2.2.  Une sélection de savoirs universitaires révélatrice de tensions paradigmatiques

Les différents chapitres de cette deuxième section montrent que la sélection des savoirs universitaires, avec et sans le numérique, est révélatrice de tensions toujours vives entre types de savoirs et tentatives de compréhension des besoins des apprenants, des enjeux scientifiques et des préoccupations pédagogiques. Elle ne peut donc être analysée que dans une perspective systémique, tant les variables sont nombreuses. Ainsi, le chapitre 4 de Christine Deronne et Catherine Kellner, en interrogeant la nature des savoirs enseignés (scientifiques, procéduraux, méthodologiques et techniques), et la façon dont ils se construisent et s’enseignent chez les enseignants-chercheurs en sciences humaines et sociales interrogés pour le projet SumTec, rappelle-t-il l’importance de la liberté pédagogique considérée comme inhérente au métier. Il montre également que les outils numériques sont d’abord l’occasion d’interroger le rapport au savoir en général des apprenants, et de leur en faciliter l’accès. Dans la continuité de ce questionnement, le chapitre 5 de Saeed Paivandi, Marie-José Gremmo et Gaëlle Espinosa souligne que l’usage du numérique peut permettre de s’interroger sur les besoins des apprenants et sur leurs processus d’apprentissage, mais que le choix final des enseignants-chercheurs interrogés pour SumTec relève davantage de conceptions pédagogiques préétablies et de tensions entre types de savoirs à enseigner (disciplinaire, méthodologiques, pratiques ou transversaux). Enfin, dans l’analyse monographique d’un diplôme à distance, le chapitre 6 de Mônica Macedo-Rouet et Anthippi Potolia complète les deux précédentes contributions en attirant l’attention sur l’importance de la qualité des documents et supports diffusés par les enseignants, et sur le rôle spécifique des forums de discussion, dans le processus de construction des savoirs chez les apprenants.




2.3.  Des usages numériques interrogeant la relation aux apprenants

Dans cette troisième section de l’ouvrage, les usages numériques conduisent les auteurs à expliciter et questionner les formes relationnelles entre apprenants et enseignants. Ils sont le révélateur de représentations que ces acteurs ont les uns des autres, et interrogent la diversité des relations qui les unissent et le positionnement de chacun. Comme le rappellent Gaëlle Espinosa et Pierre Humbert dans le chapitre 7, les représentations ont pour fonction d’ordonner, structurer et catégoriser le réel. Leur analyse, dans le discours des enseignants-chercheurs interrogés pour le projet SumTec, contribue ainsi à comprendre les significations qu’ils attribuent à leurs usages pédagogiques du numérique, et leur perception des compétences numériques et des processus d’apprentissage de leurs apprenants. Pour cela, ils prennent en compte l’effet des normes sociales, institutionnelles et des idéologies dans la construction de ces représentations. La force des normes dominantes, comme axe de compréhension des formes relationnelles entre enseignants et apprenants, fait également l’objet du chapitre 8 de Marie Chagnoux et de Nathalie Lavielle-Gutnik, consacré à l’analyse des pratiques de coopération dans lesquelles les enseignants-chercheurs interrogés s’engagent. Coopération empêchée, « sous-réserve » ou entre espoir et illusion, il montre ainsi qu’elles sont fondées sur une logique du don et contre-don qui semble constituer autant d’opportunités organisationnelles et d’innovations pédagogiques. Ces perspectives d’évolution et d’émancipation, tant pour les enseignants-chercheurs que pour les apprenants, sont particulièrement présentes dans le chapitre 9 de Jean-Luc Rinaudo. Dans une perspective clinique et exploratoire, l’auteur s’intéresse à un dispositif de robots de téléprésence utilisés à l’université pour permettre à des étudiants empêchés de participer à des cours depuis leur domicile. Il montre ainsi que le rapport à ces robots se construit essentiellement dans des processus de subjectivation (lien psychique) et de déliaison (ressentis destructeurs de confusion ou de vide) pour les apprenants, soulignant la dichotomie entre présence et absence.




2.4.  Le numérique déclencheur de changements incrémentaux

Enfin, la quatrième section questionne plus spécifiquement la nature du changement dans les pratiques pédagogiques universitaires ayant recours au numérique, relevant qu’il relève (ou relèvera) essentiellement d’évolutions de postures professionnelles. En effet, comme le constate déjà la plupart des chapitres de l’équipe du projet SumTec dans les trois sections qui précèdent, le numérique semble conduire à des changements peu structuraux dans les choix pédagogiques des enseignants-chercheurs, et dans leurs relations à soi et à autrui. Pour autant, il est source de nombreuses questions et tensions sur leurs pratiques, qui pourraient permettre d’aller plus loin dans son usage. Le chapitre 10 de Luc Massou souligne ainsi que la médiatisation numérique des ressources pédagogiques (supports de cours, documents) engendre de faibles niveaux de transformation des pratiques chez les enseignants-chercheurs interrogés pour le projet SumTec, et s’inscrit principalement dans une médiation diffusionnelle et contributive. Elle véhicule également un certain nombre d’allant de soi et d’impensés sur les compétences numériques des apprenants et sur leurs apprentissages, qu’il semble nécessaire d’interroger pour devenir un véritable levier de changement. C’est bien ce rapport à l’autre qui est questionné dans le chapitre 11 de Marie-José Gremmo et Marie-José Barbot, en se fondant sur le cadre théorique de l’autoformation en contexte institutionnel. Constatant différentes postures chez les enseignants-chercheurs interrogés pour SumTec vis-à-vis des outils numériques, allant du repli, de la défiance à la mise en danger de soi, il conclut que les transformations pédagogiques potentielles reposeront sur une évolution de ce rapport, avec davantage de prise en compte de l’altérité du sujet apprenant. Enfin, pour parvenir à des conditions d’apprenance des acteurs du champ de l’enseignement supérieur avec le numérique, le chapitre 12 de Geneviève Lameul considère conjointement les évolutions organisationnelles actuelles dans les universités françaises et les transformations en cours de l’activité des enseignants-chercheurs. Il souligne ainsi l’importance des personnels d’appui, et identifie cinq éléments-clés, déclencheurs d’usages du numérique.

En conclusion de cet ouvrage, nous proposons d’en identifier les principaux apports scientifiques, et d’ouvrir sur des perspectives pour poursuivre les recherches sur ce champ, encore largement ouvert, de la compréhension des usages pédagogiques du numérique à l’université. Enfin, nous terminons par le regard distancié de Sophie Pène sur cette publication collective, prenant appui sur son parcours scientifique et expérientiel de chercheur, d’ancienne vice-présidente (de 2005 à 2008) chargée du développement d’une pédagogie numérique à l’université Paris Descartes, et d’actuelle vice-présidente du Conseil national du numérique (CNNum).
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Chapitre 1

Usage des outils numériques : croyances et connaissances des enseignants

Nicole Poteaux
Université de Strasbourg
Laboratoire interuniversitaire des sciences de l’éducation
et de la communication (LISEC, EA 2310)



Résumé

Pour entamer cette première section dédiée à la compréhension des choix d’outils numériques chez les enseignants-chercheurs, notre analyse s’ancre dans les théories de l’épistémologie personnelle des acteurs (teachers’ beliefs) sur leurs pratiques pédagogiques. L’hypothèse est que la pratique des usages numériques se construit empiriquement dans leur contexte professionnel en lien avec leurs pratiques personnelles, le cas échéant par un apprentissage sur le tas. Les croyances ou représentations, ou autres termes répertoriés (Pajares 1992) tels que conception, savoir enseignant ou épistémologie personnelle, désignent la représentation qu’une personne se fait de la réalité, construite par l’expérience et assez valide pour guider la pensée et orienter l’action. Elles englobent à la fois des éléments personnels et des éléments partagés par la communauté sociale ou professionnelle. L’analyse d’entretiens a été conduite, d’une part, à partir des locutions « je pense » et « je crois » et, d’autre part, en référence à une classification des fonctionnalités des croyances d’après Abric (1994). Les résultats confirment l’ancrage des pratiques des enseignants-chercheurs dans un mélange complexe de connaissances, de croyances, d’habitudes et d’intentions d’innovation.

L’introduction des outils numériques dans l’enseignement supérieur s’est faite, et se poursuit, au gré des impulsions ministérielles, des décisions locales, mais aussi des pratiques de terrain fortement liées à la personnalité des individus sur leur terrain d’enseignement. Les recherches effectuées sur les usages du numérique dans les universités montrent la disparité des pratiques et leur caractère aléatoire. Le corpus recueilli dans le cadre de la recherche SumTec offre l’occasion d’entrées multiples dans les analyses et les interprétations, comme en témoigne le présent ouvrage. Notre contribution s’inscrit dans la quête de compréhension du positionnement des acteurs de terrain envers les outils numériques qu’ils utilisent, et ce, à travers leur discours. En référence au domaine de la cognition des enseignants et aux travaux sur l’épistémologie personnelle englobant les connaissances et les croyances des enseignants, nous essaierons de repérer les connaissances et croyances exprimées lorsque les enseignants-chercheurs interviewés décrivent leurs usages des outils numériques : quelles connaissances en ont-ils ? Quelles croyances ont-ils construites à leur propos ? Comment ces croyances orientent-elles leurs actions ? Par cette approche, nous pouvons nous situer dans l’écologie numérique proposée dans le chapitre suivant par Baltazart et Chagnoux, en nous intéressant à l’expression de l’intime conviction des acteurs interviewés.

Après avoir précisé le cadre théorique dans lequel nous inscrivons les croyances et connaissances des enseignants, nous analyserons des entretiens à l’aune de ce filtre, d’abord à partir des occurrences de locutions comme « je crois » et « je pense » dans 20 entretiens, puis en examinant leurs fonctions dans le discours des enseignants-chercheurs sur leurs usages des outils numériques tels qu’ils les décrivent.




1. Cadre théorique

Nous faisons l’hypothèse que, pour la plupart des enseignants-chercheurs, la pratique des usages numériques se construit empiriquement dans leur contexte professionnel, en lien avec leurs pratiques personnelles le cas échéant (Gremmo, Kellner, 2010). En effet, l’apprentissage sur le tas par erreurs et tâtonnements, le recours aux collègues estimés plus expérimentés, la fréquentation de formations ponctuelles offertes par les universités, les expérimentations, les initiatives spontanées sont des éléments qui émergent clairement des entretiens menés. L’expérience ainsi constituée fonde les discours sur l’enseignement et plus précisément ici dans notre contexte de recherche, sur l’usage des objets numériques.


1.1.  La cognition des enseignants

Les travaux dans ce domaine font l’hypothèse que la manière dont les enseignants organisent leur pensée entre connaissances et expérience fonde leur action et influence leur façon d’enseigner. Il ne s’agit pas d’analyser les comportements observables des enseignants en situation, mais de s’intéresser à leur cognition, c’est-à-dire à leurs pensées, leurs connaissances et à leur processus de traitement des informations, qui les conduisent à agir comme ils le font.

Plusieurs courants de recherche s’intéressent au domaine de la cognition des enseignants, comme l’approche narrative par les histoires de vie et la phénoménologie (Connelly & Clandinin, 1997), l’ethnométhodologie, et celle qui nous intéresse plus particulièrement ici, l’approche cognitiviste. Son origine s’ancre dans les travaux de Piaget sur le développement cognitif. Comme le résume clairement Vause (2009), la théorie piagétienne suppose qu’une structure peut trouver provisoirement un point d’équilibre, en ce sens qu’elle permet pendant un certain temps l’assimilation des éléments nouveaux auxquels elle est confrontée, sans que cette assimilation ne nécessite des transformations de la structure en question. Elle ne connaîtra de nouvelles transformations, de nouvelles accommodations, que si un déséquilibre s’installe entre cette structure et les nouveaux éléments à assimiler ou, en d’autres termes, si les éléments nouveaux viennent à entrer en conflit avec leur structure d’accueil. Ce déséquilibre va alors enclencher la recherche d’un nouveau point d’équilibre. En somme, les connaissances et croyances élaborées par l’enseignant tout au long de sa vie constitueraient une structure d’accueil. Tant que les interactions de l’enseignant avec ses élèves, son milieu de travail, l’institution d’appartenance sont en accord avec ses connaissances, l’équilibre est maintenu. Toute perturbation de cet équilibre entrainera inévitablement soit un processus d’assimilation par lequel l’élément perturbateur est interprété de manière à être compatible avec les connaissances initiales, soit un processus d’accommodation c’est-à-dire un élargissement des connaissances pédagogiques. Mais Tardif et Lessard (1999) soulignent que la pratique au quotidien peut également modifier l’interprétation que les enseignants font de leurs expériences antérieures. Il nous semble que l’introduction des outils numériques dans l’enseignement universitaire pourrait jouer ce rôle de perturbateur, et enclencher l’un de ces processus. La vive incitation institutionnelle à introduire le numérique à l’université engendre peu ou prou des pratiques nouvelles susceptibles de faire émerger des croyances, mais aussi à faire évoluer l’existant.

Postic et de Ketele (1988) distinguaient deux niveaux d’appréhension des cognitions. Un premier, direct, qui saisit les cognitions pendant et après la séquence d’enseignement par l’observation et les d’entretiens d’explicitation par rétroaction. Et un autre, plus profond, où il s’agirait de saisir les théories personnelles, les conceptions et les valeurs des enseignants. Dans la même veine, mais plus récemment, un courant désigné comme une approche situationniste souligne l’importance du contexte ; en effet, son influence supplanterait celle de la cognition. C’est-à-dire que l’action des enseignants dépendrait fortement de la situation de classe, du public, des interactions avec les pairs. Dans cette perspective, l’accent est mis sur la personne, sur son activité mentale en lien avec son action. Il semble pertinent dans notre contexte de recherche de nous inspirer de ces données. En effet, les entretiens ont porté sur une situation précise puisque les interviewés devaient choisir de décrire un enseignement pour lequel ils utilisaient un ou des outils numériques. Ils ont ainsi évoqué le contexte précis de leur enseignement et de leur cheminement entre recherche d’informations et actions, le type de public, le niveau et les modalités d’intervention, leur rapport aux collègues et à l’institution. Nous faisons l’hypothèse que ces récits se fondent sur leur épistémologie personnelle.




1.2.  L’épistémologie personnelle

Il s’agit d’un système de croyances construites par les individus ; celles-ci s’organisent en théories qui orientent les actions. Le champ de recherche sur l’épistémologie personnelle s’intéresse aux croyances (beliefs en anglais) et aux théories que les individus développent à propos des connaissances et de leur acquisition (Hofer, 2001). Les premières recherches dans le domaine ont porté sur des étudiants de première année d’université par Perry (1970) dans les années 1950, avec l’objectif de cerner comment ils interprètent leur expérience d’apprentissage à l’université, comment leur épistémologie personnelle influence le sens qu’ils donnent à leurs études et comment elle interagit avec leurs apprentissages. Les chercheurs du domaine s’accordent aujourd’hui à distinguer deux axes au sein de l’épistémologie personnelle : la nature de la connaissance et la nature de l’acte de connaitre (Hofer, Pintrich, 1997, 2002). Le premier axe regroupe les croyances des individus concernant le caractère isolé ou, au contraire, intégré des connaissances ainsi que celles concernant la nature certaine ou probabiliste de celles-ci. Le second axe, quant à lui, a trait aux croyances individuelles relatives à la source des connaissances, ainsi qu’au processus de justification et/ou de validation. Pour Hofer (2004), les êtres humains s’interrogeraient non seulement sur la nature plus ou moins intégrée de nos savoirs et sur leur degré de certitude, mais aussi sur leur origine : comment connaissons-nous et comment sommes-nous progressivement convaincus de la véracité de nos savoirs ? Dans l’acquisition de connaissances ou la recherche d’informations, comment décide-t-on que l’on sait, que l’on est suffisamment informé, qu’une chose est vraie ou acceptable, que l’on peut y croire ?

Schommer (1990) explique que l’épistémologie personnelle est un système de croyances, composé de dimensions plus ou moins indépendantes. Il englobe connaissances et croyances sous diverses configurations dynamiques. Par « système », elle renvoie à l’idée que chaque sujet possède, en ce qui concerne les connaissances et leur émergence, des croyances multiples ; celles-ci sont indépendantes en ce sens qu’elles peuvent ou non se développer de façon synchrone (Schommer-Aikins, 2004). Les différents courants développés dans le cadre de l’épistémologie personnelle considèrent globalement que des systèmes de croyances se constituent en théories pour orienter l’action des enseignants.




1.3.  Croyances et connaissances

Les croyances ou représentations, ou autres termes répertoriés (Pajares, 1992) tels que conception, savoir enseignant ou épistémologie personnelle, désignent la représentation qu’une personne se fait de la réalité, construite par l’expérience, et qui possède assez de validité, de vérité, de crédibilité pour guider la pensée ou le comportement (Harvey, 1986, cité par Pajares, 1992, p. 314). Les croyances sont d’abord personnelles, mais peuvent être partagées au sein d’un groupe social ou professionnel. Elles s’installent et résistent tant qu’elles ne sont pas déstabilisées par des contre-argumentations rigoureuses et justifiées. Elles portent essentiellement sur les étudiants, l’enseignement, l’apprentissage, la façon d’être efficace, les contenus disciplinaires, la relation aux collègues et à l’institution, etc. Elles se traduisent dans le discours par des énoncés commençant par « je crois que », « je pense », ou des métaphores.

Dans la littérature, les frontières entre croyances et connaissances sont difficiles à délimiter. Fenstermacher (cité par Hofer, Pintrich, 1997) propose de distinguer les connaissances des croyances, par leur statut épistémique différent. Les connaissances sont constituées de savoirs appris, de savoirs d’expérience, de contenus mentaux construits, rangés dans des concepts et des schémas. En effet, les connaissances reposent plutôt sur un accord intersubjectif entre les esprits, fondé sur un ensemble de preuves valides pour un phénomène donné, ce qui fait consensus dans une discipline donnée. Mais ce type de connaissances est plus difficile à établir dans des domaines comme l’enseignement, l’apprentissage, la pédagogie, l’évaluation, les usages du numérique, qui renvoient plutôt à des suppositions ou à des idéologies imprégnées des expériences collectives ou personnelles des enseignants. Les croyances pèchent souvent par manque de justifications scientifiques. Connaissances et croyances se mêlent pour former le substrat sur lequel va s’ancrer la pensée et les actions des enseignants ; elles sont encapsulées comme le décrit Calderhead (1996). Il est certain que le domaine des croyances est complexe et sa définition est sujette à controverses. Les Anglo-Saxons, qui excellent dans la formule, utilisent teachers’ knowledge and beliefs, mais que nous traduirons par commodité en français par croyances (traduire ‘knowledge’ par ‘les connaissances’ n’est pas satisfaisant), admettant que connaissances et croyances sont étroitement liées.




1.4.  Enseignants chercheurs et outils numériques : quelles croyances ?

La sujétion de nos actions à nos conceptions est une réalité qu’ont mise en relief la plupart des écoles de psychologie, de la psychanalyse à la programmation neurolinguistique, en passant par l’analyse transactionnelle, la gestalt et l’approche rationnelle-émotive. De fait, cela correspond aussi à notre expérience personnelle, autant qu’à notre observation de la conduite d’autrui. Nos systèmes de croyances participent largement à donner un sens à notre vie, à expliquer notre environnement et à nous guider dans nos pensées. La formation universitaire, en formant des experts, remet en question nos croyances initiales et les transforme par l’apprentissage et la recherche. Néanmoins, notre système de pensée est composé de connaissances organisées en concepts, en schémas, mais aussi en croyances issues de l’expérience. Notre rationalité est parfois mise à mal par des convictions personnelles, non étayées par des justifications scientifiques.

Le métier d’enseignant se caractérise par l’absence de certitudes et de vérités scientifiques quant à la manière de l’exercer, ce qui confère à la pédagogie une fragilité bien connue parce qu’elle prête le flan aux « je n’y crois pas », « je suis convaincu » « je pense que ». La question du lien entre les croyances et les pratiques est un domaine d’exploration en soi, mais certaines recherches tendent à montrer que l’expérience et la culture personnelles dominent largement la pratique enseignante et constituent un filtre d’analyse des situations et des outils (Mellado, 1998). Dans la majorité des cas, les enseignants-chercheurs n’ont pas eu de formation systématique aux outils numériques, organisée comme un apprentissage structuré et programmé de type cours universitaire classique. Ils sont ainsi conduits à se renseigner par eux-mêmes, à glaner des informations, à construire leurs connaissances dans leur environnement propre en faisant feu de toutes les ressources possibles (formations institutionnelles ponctuelles, collègues, entourage familial, amis). En quelque sorte, c’est une démarche d’autodidactes (Tremblay, 2003). Cette recherche d’informations implique un processus cognitif de jugement de la valeur et de la véracité des informations recueillies, selon l’autorité accordée aux sources, le facteur temporel et la confiance en soi, qui permet de prendre des décisions d’action. Il s’agit quasiment d’un processus de métacognition. Le système de connaissances et de croyances disciplinaires, mélangées à des connaissances et des croyances pédagogiques, ainsi construit, forme le substrat du discours produit sur un objet donné dans notre étude : les outils numériques.






2. Démarche de recherche


2.1.  Le recueil de données

Les entretiens menés dans la recherche SumTec se fondent sur la description précise d’un enseignement dispensé incluant l’usage d’outils numériques. Les discours sont déclaratifs et c’est dans leur interprétation a posteriori que nous trouverons les indices que nous cherchons. En effet, nous n’avions pas envisagé a priori une investigation dans le champ de l’épistémologie personnelle. Les recherches sur les croyances se font traditionnellement par questionnaires, dont l’intention est de recueillir des informations pertinentes à leur sujet. D’autres méthodes telles que la verbalisation des pensées, où l’enseignant pense ses démarches à haute voix, le rappel stimulé, qui encourage l’enseignant à commenter ses actions après visionnement d’une vidéo (Vermersch, 2011), enrichissent la panoplie des méthodes de recueil de données. Or ici, nous tentons une exploration à partir d’un corpus constitué dont l’intention vise une question plus large : comprendre les usages des outils numériques par les enseignants-chercheurs en sciences humaines et sociales. Nous pensons que la situation imposée de description d’un enseignement utilisant les outils numériques peut donner un accès partiel à leurs croyances. Nous empruntons à l’approche situationniste l’impossibilité d’étudier la cognition indépendamment de l’action dans son contexte (Theureau, 2004), même si dans notre cas, il s’agit d’une narration de l’activité a posteriori.

Notre recueil de données s’effectue à partir des transcriptions des entretiens par le repérage des citations où l’enseignant dévoile ses croyances, par l’usage de locutions comme « je crois », « je pense que », « je me suis dit », « je sais », « je suis convaincu (ou pas convaincu) », « je me pose la question », « tout en me disant », « je ne suis pas persuadé », etc. Nous assumons ici que le concept de croyances renvoie à des contenus mentaux, pouvant prendre la forme d’assertions ou de propositions dans un discours.




2.2.  Analyse : occurrences et fonctions des croyances

Dans un premier temps nous regarderons tout simplement les occurrences de « je crois » et « je pense » dans certains entretiens. Nous avons choisi 20 entretiens au hasard, soit environ un tiers de l’ensemble du corpus SumTec, et avons compté le nombre d’occurrences des deux locutions dans chaque entretien. Puis, dans un second temps, nous les avons catégorisées selon les fonctions définies par Abric (2003) présentées ci-dessous.






3. Résultats des analyses


3.1.  Occurrences de « je crois » et « je pense »

Différencier « je pense » et « je crois » n’est peut-être pas pertinent étant donné que, pris en contexte, leur valeur est proche. Considérés en linguistique comme des verbes parenthétiques, ils sont peu utilisés dans leur sens plein : penser comme acte cognitif et croire comme profession de foi. Selon Kerbrat-Orecchioni (1980, p. 113), leur différence se situe dans leur positionnement sur l’échelle de la certitude ; elle suggère que croire exprime plus d’incertitude que penser. Rendulic et Kanaan-Caillol (2016) attribuent trois valeurs équivalentes aux deux verbes :

	– l’argumentation subjective : le locuteur émet son avis, son jugement, ses convictions intimes fondés sur sa subjectivité, ses croyances sans références théoriques ou externes :




« … non non non je pense justement qu’ils le font pour pas qu’on ait de regard là-dessus… » (STE-38, sciences de l’information et de la communication) ;

« … oui il y en a je pense ça passe au-dessus complètement parce que c’est pas leur problème leur problématique leur intérêt euh il y en a d’autres que ça titille parce que globalement ils veulent être enseignants… » (STE-001, sciences du langage) ;

« … en fait je pense qu’au début ils ont plein de représentations euh ils ont tous une idée sur comment l’enfant apprend à parler d’ailleurs hein parce qu’ils ont ont un un frère une sœur un neveu une nièce peu importe et au fur et à mesure où on avance euh en fait dans l’explication ça déconstruit tout et euh ça théorise les choses et puis plus on avance plus on gratte plus ils se rendent compte que c’est plus compliqué donc c’est plus dans euh l’avancée du cours… » (STE-001, sciences du langage).



	– l’incertitude : le locuteur relativise le contenu de son propos, il ne l’assume pas complètement, ou ne le prend pas en charge :



« …je me souviens plus du barème de l’année dernière mais il prend quand même beaucoup et euh et après je crois que j’avais fait ça je crois que j’avais 12 et après 4 et 4 un truc comme ça mais c’est vague là les souvenirs… » (STE-001, sciences du langage).


Une incertitude est formulée également quant au fonctionnement institutionnel, leur emploi du temps, ou encore le nom des plateformes utilisées :

« …euh je mets le diaporama en fait en pdf, le webmail comment comment tu as dit la plateforme elle s’appelle Dokeos ou je ne sais pas quoi… » (STE-006, psychologie).


	– l’atténuation d’une certitude : le locuteur affirme ses convictions, mais craint d’être trop direct et, dans un souci de politesse interactionnelle, cherche à adoucir son propos :




« ..il y en a une qui est très bien je crois que ça s’appelle les clés du langage (tousse) qu’est très très bien faite qui reprend tout avec le petit bandeau pédagogique pour dire, pour donner les grandes lignes euh (tousse) les grandes lignes les différentes étapes de du langage… » ;

« …ils doivent avoir balayé toute la grammaire euh réflexion linguistique sur tous les phénomènes grammaticaux ce qui est absolument infaisable euh j’ai dix huit heures je crois pour faire ça (rire)… » (STE-053, sciences du langage).



Dans ces extraits pris dans leur contexte d’énonciation, les locutions « je pense » et « je crois » sont souvent suivies d’hypothèses sur le fonctionnement des étudiants, ce qu’ils aiment, ce qui est bon pour eux, leurs représentations de l’université et de leur travail d’étudiant, leur usage des outils numériques, etc. Les enseignants interviewés projettent leurs croyances sur les étudiants. En même temps, beaucoup d’incertitudes se manifestent à l’égard de la population étudiante à laquelle ils enseignent, comme s’ils n’avaient qu’une connaissance approximative de leur public et aussi de l’organisation de l’enseignement dans leur institution.




3.2.  Analyse des occurrences « je crois, je pense »

En comptabilisant les occurrences « je crois » et « je pense » exprimées par l’interviewé dans un même entretien, des différences significatives apparaissent entre les individus. Nous n’avons pas tenu compte des « je crois » exprimant une question de mémoire, du type « la semaine dernière, je crois ».


Tableau 1 Occurrences de « je crois, je pense » dans les entretiens










	N° entretien

	Je crois

	Je pense




	STE-001

	6

	10




	STE-006

	3

	31




	STE-008

	11

	14




	STE-012

	10

	32




	STE-013

	3

	8




	STE-018

	2

	10




	STE-022

	3

	20




	STE-025

	1

	9




	STE-028

	0

	11




	STE-030

	0

	28




	STE-033

	7

	21




	STE-035

	0

	24




	STE-038

	0

	3




	STE-040

	0

	20




	STE-047

	0

	18




	STE-050

	2

	12




	STE-053

	3

	4




	STE-055

	6

	2




	STE-058

	0

	3




	STE-060

	6

	15









Il apparaît que « je pense » domine largement « je crois », autant sur le total des occurrences que pour chaque individu, à une exception près. Nous remarquerons d’emblée que certains entretiens ne contiennent pas de formulation du type « je crois, je pense » et n’expriment pas de croyances a priori. Ce constat est à mettre en relation, dans certains cas, avec l’absence d’utilisation de « je » remplacé par « on », qui indiquerait que les choix pédagogiques ont été réalisés en amont et fonctionnent au sein d’une équipe. Ce cas est illustré par STE-001 (sciences du langage) :

« … on travaille sur XXX en salle informatique » ou « voilà c’est-à-dire que là on s’est mis d’accord sur l’utilisation on a cherché on a testé plein de logiciels on a cherché celui qui sur le plan pédagogique était le plus adapté pour les étudiants… ».


Ce constat indiquerait que la croyance ne s’exprime qu’au niveau individuel avec « je » ; nous n’avons pas d’occurrence avec « nous » et l’extrait ci-dessus montre que le pronom « on » n‘est pas suivi de « croire » ou « penser », mais de verbes d’action.

Au contraire, STE-012 (sciences de l’information et de la communication) truffe le début de son discours de « je sais », « je crois », « je me disais », « en me disant », « je pense », expressions qui reflètent son positionnement et expriment ses hypothèses, ses doutes, ses décisions. Il souligne également les hésitations de collègues à utiliser les outils numériques et les éventuels retours en arrière qui confirment ses hésitations envers l’outil numérique :


« …alors que quand tu peux illustrer je crois qu’on a quand même beaucoup de moyens d’illustrer… » ;

« …ça je crois que c’est vraiment un atout quand même euh pédagogique enfin je veux dire que que d’intéresser les gens avec les outils que l’on a… » ;

« …honnêtement hein oui moi je pense alors j’ai des collègues qui reviennent en revanche qui reviennent en arrière c’est-à-dire que pour certains cours disent non euh on va revenir au cours classique donc ça dépend je crois vraiment je pense du cours ».



Ces quelques exemples montrent que l’usage de « je crois » et « je pense » précède une déclaration de l’ordre de la croyance, dans le sens que nous avons retenu dans notre cadre théorique : la croyance repose sur une représentation de l’objet concerné et une prise de position à son encontre, c’est-à-dire une idée que l’enseignant se fait de l’étudiant, de son métier, des outils qu’il utilise, etc. Ils expriment une quête de sens de leur action en se forgeant une pédagogie personnelle, même si elle est plus ou moins le fruit d’un travail d’équipe. Si l’on reprend l’idée que « je crois » exprime un degré d’incertitude supérieur à « je pense », nous pouvons dire que, dans l’ensemble, les collègues interrogés sont davantage dans l’affirmation d’une croyance que dans le doute. D’autre part, nous ne notons pratiquement pas de déclarations péremptoires ou de discours autoritaire en continu. Les enseignants-chercheurs cherchent à décrire leurs pratiques avec précision et nuance et révèlent ainsi leurs croyances.

En se nourrissant de savoirs et d’expériences individuels, les croyances exprimées au fil du discours orientent l’action des personnes concernées : elles ont une visée d’organisation, de maîtrise de l’environnement et de quête de sens. Comme annoncé dans la méthodologie de la recherche, nous allons à présent examiner les fonctions de ces énoncés dans le discours selon la distribution proposée par Abric (2003).






4. Multifonctionnalité des croyances

Abric (2003) considère que les croyances ont des fonctions plurielles, et propose un cadre d’analyse que nous utilisons dans notre étude pour organiser notre propos. Selon l’auteur, ces croyances remplissent plusieurs fonctions :


	– des fonctions épistémiques : elles cherchent à donner un sens aux expériences vécues, à faire état de ses certitudes, à comprendre le sens des innovations, à réajuster ses croyances le cas échéant ;


	– des fonctions identitaires : elles permettent aux individus de se situer dans le champ social et professionnel, d’affirmer une appartenance à un groupe, à un métier, à une institution ;


	– des fonctions normatives : elles orientent les comportements, les actions et les pratiques. Les croyances partagées peuvent se voir attribuer une valeur prescriptive dans un groupe donné en délimitant ce qui est licite, tolérable ou inacceptable. Elles constituent ainsi un filtre cognitif dans le tri des informations, l’évaluation des situations pour les rendre conformes à la croyance ;


	– des fonctions justificatrices ou auto-défensives. Dans des situations difficiles, les croyances peuvent être utilisées comme justifications à des comportements auxquels elles président ou à des discours justifiant les pratiques. Ces manifestations ont été plus particulièrement étudiées dans l’entrée en fonction des jeunes enseignants face au décalage entre le métier imaginé et le métier réel (Nault 1999).





4.1.  Fonctions épistémiques

La qualité de la fonction épistémique est de donner un sens aux expériences vécues. La pratique quotidienne se nourrit d’idées et d’exemples variés, en référence constante à sa propre expérience d’étudiant et d’enseignant, qui prennent corps dans l’accomplissement d’une action. Il s’agit aussi de comprendre ce qui se joue dans la situation en acquérant de nouvelles connaissances, en élaborant de nouvelles croyances ou en ajustant les anciennes convictions.

« …une plateforme euh la plateforme Moodle / euh et disons que mon usage est limité / donc j’exploite pas tellement euh la plateforme et par contre j’utilise euh dans un cours en ingénierie de la formation euh / en présentiel donc / euh PowerPoint et puis j’ai plus d’usages finalement euh d’outils numériques / que euh simple plateforme Moodle où c’est juste j’envoie des pdf en fait » (STE-022, sciences de l’éducation).


L’enseignant laisse entendre qu’envoyer « juste » des PDF n’est pas une bonne utilisation de la plateforme (qui, peut-être dans sa représentation, devrait être interactive…), et il fait son autocritique en s’exprimant sur sa pratique. Plus loin, il explique que tous les enseignants de ce cours utilisent PowerPoint et qu’il l’a fait par conformisme « c’était pas un besoin de ma part », mais car « tous les profs pouvaient en fait aller voir le cours ou en tout cas les documents… » Il s’est ainsi rendu compte que les autres diaporamas comprenaient 60 diapositives pour une tranche de 4 heures de cours. Et c’était une demande des étudiants « qui paient cher leur formation et (…) contrairement à l’université, on est plus à l’écoute de leurs besoins… et ils nous évaluent au bout de la première quinzaine ».

Son usage du diaporama a évolué au contact des collègues et des demandes des étudiants. La norme qui s’est instituée dans le groupe a vraisemblablement modifié sa pratique, mais peut-être pas ses croyances dans l’immédiat, comme le montre ce deuxième entretien :


« …l’enseignement à distance m’a fait découvrir finalement des usages que j’ai très vite intégrés euh je crois que tout depuis depuis euh que je connais la la plateforme euh qui a beaucoup évolué maintenant hein je l’ai toujours utilisée parce qu’au moment je l’ai découverte je l’ai utilisée / d’une façon pas optimale loin de là mais euh pour euh pour faire des annonces / à mes étudiants euh je l’ai beaucoup utilisée j’étais responsable du M1 à à un moment donné euh // pas loin de pas loin de huit ans oui donc j’ai j’informais les étudiants par là en tant que responsable d’année je leur envoyais des courriers les informations sur les stages les choses comme ça en fait… » (STE 006, psychologie) ;

« …je me suis rendue compte qu’il y a des gens euh euh des enseignants chercheurs hein qui il y a trois quatre ans ont découvert le bureau virtuel moi ça faisait des années que je le connaissais / je pense que c’est ça hein après euh /

P_SUMTEC : et c’est qu’est-ce qui te te ferait l’utiliser plus ? il y a quelque chose est-ce qu’il y a des choses qui pourraient te le faire utiliser plus ? des raisons des motivations

STE-006 : des motivations peut-être le fait le pff peut-être plus d’assistance / peut-être plus de // peut-être qu’il y a des choses qu’on n’utilise pas parce qu’on ne sait pas que ça existe… » (STE-006, Psychologie) ;

« …voilà je dis demain tu te dis tiens je vais aller créer un peut-être un truc collaboratif entre mes étudiants tu vas trouver les ressources au sein de l’[Université STE-006] pour tu vas bien trouver quelqu’un qui va t’aider à le faire ce n’est pas ça vraiment je pense que ça repose trop sur la bonne volonté des gens / voilà je pense que quelqu’un qui veut il va il va réussir à le faire il va trouver les ressources pour le faire je trouve juste que si on veut vraiment faire une politique des de numérique ben il faut accompagner les gens on ne peut pas dire euh on se fonde sur le bon vouloir de / des des personnes c’est euh peut-être un peu plus de alors après encore une fois je ne sais pas comment il faudrait s’y prendre… » (STE-006, Psychologie).



Cet enseignant a eu connaissance de la plateforme par l’enseignement à distance avec comme utilisation principale, l’information des étudiants. Ce dernier extrait illustre la fonction métacognitive du récit, qui permet à l’enseignant de prendre conscience de certains faits en pensant à haute voix, comme son avance sur la connaissance d’outils numériques par rapport à ses collègues, ou sur le non-usage d’autres outils par ignorance de leur existence et par manque d’accompagnement pour se former. Il souligne aussi l’aspect aléatoire des usages du numérique qui repose sur les bonnes volontés.




4.2.  Fonctions identitaires

Elles permettent aux individus de se situer dans le champ social et professionnel. Partager des croyances communes donne une identité spécifique aux individus ou aux groupes d’individus dans un milieu donné :


« …oui oui parce qu’effectivement par exemple l’avantage pour le cours d’ingénierie de la formation dont je te parlais / c’était d’aller voir ce que faisait par exemple [prénom + nom] qui a un cours elle en ingénierie de la formation sur euh le plan de la formation et sur l’évaluation de la formation / et il était intéressant pour moi d’aller voir ce qu’elle faisait après moi puisqu’au niveau chronologique j’avais des cours avant… » (STE-022, sciences de l’éducation) ;

« …oui / voilà donc ça c’était c’était utile notamment parce qu’elle elle avait euh / elle avait dit bon ben va va voir ce que je fais pour euh pour pouvoir te caler puisque moi j’étais la / la nouvelle arrivée l’année dernière donc c’était bien pratique mais au sein de diplômes universitaires j’avais jamais euh / enseigné l’ingénierie de la formation donc moi ça m’a beaucoup servi de me dire / ah on part d’études de cas les collègues font ça et finalement ça m’a aidée aussi à construire mon cours euh pourquoi je disais ça / euh donc le en présentiel au mois d’octobre et au mois de février j’utilise euh PowerPoint et c’est vrai que si je l’utilise c’est aussi que tous les autres collègues l’utilisent / donc euh donc les étudiants assez rapidement m’ont demandé l’année dernière mon PowerPoint et je me suis dit qu’il fallait vraiment que je que je que je fasse une présentation complète parce qu’ils attendaient à ce qu’on leur donne après le cours… » (STE-022, sciences de l’éducation).



Dans ces extraits, la fonction identitaire est bien présente, mâtinée de fonction normative. Les outils numériques sont utilisés par imitation des collègues, et par initiation par les collègues. Le recours aux collègues pour les aspects pratiques permet le partage de croyances communes au sein d’un même groupe professionnel, et l’évolution des pratiques de l’interviewé. Le partage de croyances communes permet au groupe de se situer socialement et professionnellement, et de se construire ainsi une identité professionnelle dans l’université : donner le diaporama de son cours devient la norme et ne pas le faire équivaut à se marginaliser. L’enseignant le fera, même s’il n’est pas convaincu de son utilité pédagogique, soit par une recherche scientifique, soit par ses propres croyances, mais il peut être orienté par les croyances de ses collègues qu’il est prêt à adopter.




4.3.  Fonctions normatives

Elles orientent les comportements, les actions et les pratiques en définissant ce qui est licite, tolérable inacceptable, pratique. La norme est l’usage du numérique, mais l’actualisation de cette norme passe par un accompagnement inexistant à ce jour :

« …on entend tout le temps parler du numérique mais euh j’ai un peu l’impression que tout ça n’est pas on souhaiterait en fait qu’il y ait une utilisation plus importante mais il n’y a pas franchement d’accompagnement… » (STE-006, psychologie).


Les extraits suivants témoignent des réflexions que fait l’enseignant-chercheur sur ses propres pratiques. Il dit ses croyances sur le fonctionnement des étudiants et celles-ci guident son action. Il essaie d’améliorer leurs résultats en utilisant des outils numériques, ce qu’il semble considérer comme une nouvelle norme, mais il ne se sent pas soutenu par l’institution, ce qui devrait être la norme actuelle pour évoluer de façon satisfaisante. Il se questionne sur l’efficacité de ces usages en rapport avec l’investissement qu’ils demandent :

« …c’est un cours dans lequel je n’avais jamais utilisé jusqu’à présent le support euh numérique euh l’ENT et euh il y avait de tels mauvais résultats et je voyais que les étudiants surtout en première année étaient complètement déjà en échec en sciences humaines et sociales on a des surprises on a des gens qui viennent et qui savent à peine écrire / j’ai essayé par exemple j’ai fait l’effort euh de ce que un truc que je n’avais jamais fait avant c’était de faire les corrigés de mon de mon épreuve d’examen et je me suis amusé et j’ai vu qu’il y a des gens qui sont allés le voir (…) mon idée c’est de donner la possibilité à ceux qui sont vraiment intéressés ceux qui viennent juste pour avoir des points euh de toute façon on peut faire ce qu’on veut ils feront pas alors donc euh ça on s’en fiche euh au bout d’un moment je travaille pas pour eux / j’ai envie de leur donner envie mais euh je ne vais pas me casser la tête à faire des choses en sachant que de toute façon, l’effort sera y sera pas mais en partant sur le principe qu’il y a peut-être des gens qui vont à un moment donné s’intéresser au sujet qui veulent avoir parce que l’université c’est assez cruel on n’a qu’une seule une évaluation et en fait on ne sait pas mon idée elle était vraiment d’aller jusqu’au bout de l’acte pédagogique voilà… » (STE-013, sciences de l’information et de la communication).


Il pointe la découverte personnelle et aléatoire des outils numériques existants par l’enseignement à distance, et le morcèlement des usages au sein de la communauté, dû au manque d’informations et d’accompagnement :

« …c’est plus peut-être sur euh l’intérêt pédagogique du forum aussi voilà là par contre il n’y a aucun accompagnement quel pourrait être l’intérêt pédagogique de faire un quelque chose de collaboratif là il n’y a pas d’accompagnement ça et puis les collègues enfin (…) je ne suis pas certaine que j’y verrais l’intérêt c’est ça la question c’est que euh on se dit hmm mais comme on n’a pas forcément l’information je dis non ça serait bien qu’on ait l’information parce que ça pourrait peut-être / chacun pourrait se dire ah il est possible que l’on ait que ce soit utile pour nous il y a un le problème de l’information // ça existe hein deux il y a le problème technique et trois il y a l’utilité pédagogique / et ben sur un sur les trois aspects hein je crois qu’on n’est pas très bons » (STE-006, psychologie).
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