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Résumé : L'étude présentée dans ce chapitre interroge I'apport potentiel de la mise en place de télécollaborations pour le
développement de compétences pédagogiques des enseignants qui les congoivent, préparent et accompagnent. En parallele, elle
questionne le protocole de recherche adopté, consistant en trois enquétes itératives, en vue de I'optimiser pour une 2° étude
ultérieure. Les résultats obtenus sont encourageants et permettent d’entrevoir le potentiel de la télécollaboration en tant que levier
pour le développement des compétences pédagogiques, a la fois générales et spécifiques a ce type de pratique pédagogique.
Conformément a son 2° objectif, notre analyse permet d’identifier plusieurs points @ modifier dans le protocole de recherche futur,
notamment son caractére itératif ayant limité le nombre de répondants a tous les stades prévus, mais également pour obtenir des
résultats plus fins et plus faciles a distinguer de I'effet d’une formation spécifique suivie au préalable.

Mots-clés : télécollaboration, compétences pédagogiques, développement professionnel, enseignants, enseignement supérieur

Abstract: The study presented in this chapter interrogates the potential development of teachers’ pedagogical competences through
designing, preparing, conducting telecollaborations with their students. In parallel, it questions the research protocol that was
adopted, consisting of three iterative surveys, in order to improve it for a second larger-scale study. The obtained results are
encouraging and allow to get a glimpse of the potential benefit of telecollaboration as a lever to the development of pedagogical
competences, general ones as well as others specifically linked to this type of pedagogical situation. In line with its second objective,
our analysis allows to identify several aspects to be modified in the future research protocol, first and foremost in order to ensure a
greater number of responses (questioning the iterative aspect), but also to allow for finer-grained results, and that are easier to
distinguish from the effects of a preliminary teacher training.
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1. Introduction : focus de I’étude

La télécollaboration s’instaure de plus en plus largement dans le contexte de I'enseignement supérieur’. Cette
pratique de pédagogie active, considérée comme innovante, permet une ouverture de I'enseignement supérieur a
I'international, au-dela des possibilités de mobilité étudiante dont bénéficie seulement un taux d’étudiants
restreint”. Elle comporte pour les enseignants des exigences souvent nouvelles et dans tous les cas importantes?,
notamment la conception, la préparation et le suivi de ces échanges en ligne entre étudiants ainsi que la coopération
avec les enseignants des étudiants partenaires, dans d’autres établissements géographiquement éloignés.

Les recherches conduites sur la télécollaboration portent avant tout sur les apprenants — leur développement de
compétences, les éléments pouvant favoriser ou bien entraver la réussite des échanges et de I'apprentissage. Mais,
les enseignants ont également besoin de développer certaines compétences, en vue de la mise en place d’'une
télécollaboration®. Un pan de la recherche sur la télécollaboration focalise ainsi également sur la formation de futurs
enseignants pour et a travers la télécollaboration’. Le pari tenu, au fondement de notre étude, est toutefois que des
enseignants, déja en poste, tirent bénéfice, tout autant que d’une formation continue spécifique, de la mise en place
en tant que telle d’'une télécollaboration. Notre hypothése est, ainsi, que I'expérience d’une mise en place effective
d’une télécollaboration participe a la professionnalisation des enseignants, car elle permet de développer des
compétences, a travers justement la confrontation aux exigences de cette pratique pédagogique complexe : des
compétences spécifiques a la télécollaboration d’'une part, mais également des compétences pédagogiques plus
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larges. Cette étude s’inscrit dans le cadre d’un projet européen Erasmus+ AC3, Evidence Validated Online Learning
through Virtual Exchange, Evolve. Nous analysons, sur la base de questionnaires renseignés par des enseignants de
I’enseignement supérieur, I'évolution de leurs compétences et attitudes a différents stades. Les données sont issues
d’une premiere phase de recueil et poursuivent un double objectif : Donner de premiers résultats et réponses
concernant le développement de compétences a travers la mise en place de télécollaborations par des enseignants
dans I'enseignement supérieur, et tester le protocole de recherche mis en place afin de I'ajuster pour une deuxiéme
phase de recueil de données.

2. Hypothese et appui sur la recherche

2.1. Hypothese et ses raisons d’étre

C'est au vu de leurs bénéfices potentiels en termes de situations pédagogiques, d’échanges entre pairs et de
développement de compétences, attestés 3 travers un certain nombre d’études®, que les enseignants mettent en
place des télécollaborations. Ce type de situation représente toutefois également des défis nouveaux pour eux’.
Trois éléments laissent penser que la conception, la mise en place et I'accompagnement de télécollaborations
permettent aux enseignants, a leur tour, de développer des compétences. Premierement, il s’agit d’un apprentissage
expérientiel® : les repeéres pour ce qui fonctionne bien ou non dans ce type de situation ne sont souvent pas les
mémes que dans des contextes purement locaux — qu’ils aient lieu en présentiel ou a distance —, la planification ne
se fait pas seul mais avec un ou plusieurs collégues a l'international et doit donc tenir compte d’une pluralité de
contextes éducatifs et de cultures éducatives différentes, et l'introduction d’une télécollaboration demande
généralement une réorientation du cours sur celle-ci et sur les interactions qui y ont lieu. Deuxiemement, justement,
I'intégration d’une télécollaboration dans son enseignement nécessite une approche centrée sur les apprenants et
sur leurs interactions (en ligne). La mise en place d’une telle approche est susceptible de modifier les approches
pédagogiques qu’adoptait I'enseignant jusque-la. Il s’ajoute, troisiemement, le fait que I'enseignant coopére avec
des collégues d’autres pays, éventuellement plus experts que lui en termes de télécollaboration mais ayant en tout
cas des représentations et des idées différentes quant aux contenus et maniéres d’enseigner. Les conditions pour un
apprentissage par et avec les pairs sont ainsi remplies. Si « I'apprentissage par les pairs et les conseils entre pairs
permettent de gagner en souplesse et en autonomie dans I'organisation de I'apprentissage »°, ce qui est dit ici pour
les apprenants s’applique, logiquement, également aux enseignants qui apprennent dans le cadre de leur action
conjointe.

Notre hypothése est, par conséquent, que l'expérience de la télécollaboration conduit les enseignants de
I’enseignement supérieur a développer des compétences. Nous nous attendons au développement de compétences
spécifiqguement liées a la télécollaboration, d’une part (Hypothése 1), mais également a celui de compétences
pédagogiques plus générales, d’autre part (Hypothese 2). En effet, développer sa maniere d’organiser son
enseignement et ses approches pédagogiques est susceptible de ne pas se cantonner aux limites d’un seul cours,
mais de s’étendre au-dela et avoir ainsi potentiellement un impact sur les autres enseignements dispensés par ces
enseignants également.

2.2.Compétences visées
Nous adoptons dans ce cadre la définition de la compétence donnée par le Conseil de I'Europe comme étant

« la capacité de mobiliser et d’utiliser des valeurs, des attitudes, des aptitudes, des connaissances
et/ou une compréhension pertinentes afin de réagir de maniére efficace et appropriée aux
exigences, aux enjeux et aux possibilités que présente un contexte donné »%°,

A notre connaissance il n’existe, a ce jour, pas de liste des compétences susceptibles d’évoluer a travers la
conception, la mise en place et I'accompagnement d’'une ou plusieurs télécollaborations, ni de publication ayant
directement ce focus qui est le notre. D’autres travaux traitent en revanche des compétences qu’un enseignant doit
avoir pour mener a bien une télécollaboration!, du développement de compétences d’étudiants se destinant a
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I’enseignement, a travers leur participation & une télécollaboration en formation initiale'?, les conditions pour un
enseignement en ligne réussi*; les fonctions d’un enseignant dans la formation & distance ou hybride; les
compétences et connaissances des enseignants permettant une intégration cohérente des technologies®™, les
compétences-clés - a développer - dans I'enseignement™; des principes fondamentaux pour rendre un
enseignement cohérent' ; et ce qui détermine un enseignement de qualité dans le supérieur®. Les items que nous
avons identifiés se basent par conséquent sur cette littérature du domaine mais restent également exploratoires.
Cela dans la mesure ou il s’agit de combiner des éléments de cadrage de domaines différents en supposant leur
importance pour le cas de figure qui nous préoccupe ici. Les situations de télécollaboration sont complexes, de
méme que le construit des compétences auxquelles elles font appel de la part des enseignants. Devant la pluralité de
compétences qui doivent exister et jouer ensemble, il s’agit pour nous d’une tentative d’identifier celles qui sont le
plus principalement mises en ceuvre et développées dans la conception, la conduite et 'accompagnement d’une
télécollaboration pour les enseignants.

Les items mis en place renvoient ainsi aux compétences suivantes, préalablement listées comme entrant comme
composantes dans les compétences pédagogiques générales et celles spécifiquement liées a la télécollaboration
faisant I'objet de nos deux hypothéses.

- Savoir concevoir un enseignement respectant un alignement pédagogique (formuler clairement les objectifs
pédagogiques du cours / mettre en place des activités pédagogiques qui permettent aux étudiants
d’atteindre ces objectifs / mettre en place des activités d’évaluation qui s’inscrivent dans ces objectifs)

- Savoir aligner le recours aux technologies par rapport aux objectifs et activités pédagogiques

- Savoir mettre en place des activités pédagogiques qui engagent / motivent les étudiants

- Savoir mettre en place des activités pédagogiques qui permettent aux étudiants d’avoir une réflexion
critique

- Savoir présenter clairement les visées et la structure de I'enseignement, les consignes des activités
pédagogiques, etc., aux étudiants

- Savoir adapter son réle d’enseignant en fonction des exigences et contraintes des activités pédagogiques et
du contexte du cours

- Savoir favoriser la communication et/ou la collaboration entre étudiants

- Savoir choisir des méthodes et techniques de feedback et d’évaluation appropriées

- Savoir adopter une attitude réflexive par rapport a son enseignement

- Etre intéressé par / impliqué dans un développement professionnel continu, soit individuellement, soit au
sein d’une communauté

- Savoir adapter son enseignement aux ressources disponibles et aux contraintes

- Se sentir a I'aise pour sélectionner des outils numériques pour sa télécollaboration / pour son enseignement

- Savoir concevoir un projet de télécollaboration

- Savoir mettre en place un projet de télécollaboration

Le développement de compétences aussi complexes ne se fait pas nécessairement de maniere linéaire, mais peut
passer par des stades et des paliers, voire régresser a certains moments ou dans certaines situations, comme le
précise GRANGEAT (2015).

« Professional knowledge development entails progressive and repeated reorganisations of ways
of reflecting about professional activities and of acting effectively. This process of professional
development is far from linear and regular but often consists of conceptual leaps, stagnations or
declines. It occurs when agents need to alter their approaches or methods in order to carry their
tasks out more efficiently »*°.

Il s’agira ainsi d’observer en quelle mesure ces compétences évoluent, et en quelle mesure notre protocole de
recherche permet de recueillir les données visées.
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3. Contexte de I’étude

Notre étude s’inscrit dans le cadre d’un projet européen Erasmus+, qui s’intitule Evolve (Evidence Validated Online
Learning through Virtual Exchange, 2018-2020). En tant que projet Action-Clé 3 de « Soutien a la réforme des
politiques — projets de coopération prospective »°, sa visée est de participer a faire connaitre et favoriser
I'implémentation de la télécollaboration au niveau de I'enseignement supérieur et a travers les différentes
disciplines, en Europe et au-dela, en tant que forme innovante d’apprentissage collectif et international. Une de ses
actions principales est, a cette fin et dans l'optique de la communication des résultats aux institutions et
décisionnaires en Europe, la mesure de I'impact de la télécollaboration sur le développement de compétences des
étudiants et des enseignants du supérieur. Nous avons choisi de nous focaliser, dans le présent texte, exclusivement
sur les compétences des enseignants. Afin d’aider les enseignants a mettre le pied a |'étrier pour ce type de situation
pédagogique, une autre des actions du projet a permis de former, en ligne, des enseignants souhaitant démarrer des
télécollaborations et de soutenir leurs premiers pas dans ce domaine. Notre étude prend en compte cette formation
initiale dans le recueil de données qui est fait (voir plus bas).

La premiere vague de recueil de données concernant le développement de compétences des enseignants a travers la
télécollaboration, sur laquelle se concentre la présente étude, s’étend de I'automne 2018 a I'été 2019. Comme nous
I’avons indiqué plus haut, une visée importante, a c6té de I'obtention de premiers résultats, est de formuler des
recommandations pour I'ajustement du protocole de recherche en vue de la deuxieme vague, qui vise ensuite a
appuyer les premiers résultats sur des données recueillies a plus large échelle®.

4. Meéthodologie et recueil données

4.1. Protocole de recherche
Nous nous attendions, nécessairement, que non seulement la conception et mise en place d’une ou plusieurs
télécollaborations, mais également la formation préalable des enseignants volontaires a la télécollaboration (voir ci-
dessus) ait un effet sur leurs compétences. Afin de pouvoir identifier dans quelle mesure une éventuelle évolution
était due spécifiquement a la conception et mise en place de la télécollaboration et dans quelle mesure a la
formation préalable, le recueil de données a été effectué a trois moments distincts : avant la formation préalable,
apres la formation préalable et en méme temps avant la mise en place d’une télécollaboration, et apres la mise en
place de cette télécollaboration (voir figure 1).

i| Formation enseignants > | Télécollaboration >l
i, = —

/Questionnaire 1 \ /Questionnaire 2 \ /Questionnaire 3™
. pre L \._ ‘post”

Figure 1. Moments de recueil de données.

Certains préalables ont joué un role important dans la définition du protocole de recueil de données. Ainsi, ce recueil
ne pouvait pas étre trop demandeur en termes de temps pour les enseignants, afin de ne pas trop les surcharger et
par la méme occasion d’augmenter la probabilité que les enseignants répondent a un questionnaire aux trois
moments définis. Un autre préalable était la grande variété de disciplines dans lesquelles allaient se dérouler les
différentes télécollaborations, ainsi que la grande variété des contextes éducatifs concernés, rendant une
observation ou une expérimentation délicate, voire impossible. Le seul type de données sur lequel il était possible de
se baser étaient par conséquent des données déclaratives, relatives a la perception des enseignants de leurs
compétences aux différents stades indiqués.

L’outil de recueil retenu est un questionnaire contenant des items a échelle de Likert allant de 1 (non, pas du tout) a
6 (oui, absolument). Ces items renvoient aux compétences listées ci-dessus. Certains sont formulés sous forme de
« j’ai confiance en mes compétences de... », en raison du fait qu’'une compétence sous-entend une mobilisation
effective dans un contexte donné, mobilisation qui n’a pas nécessairement encore eu lieu pour tous les enseignants

2% « Les projets de coopération prospective sont des projets de coopération proposés et gérés par un partenariat
d’acteurs clés en vue d’identifier, de tester, de développer et d’évaluer de nouvelles approches innovantes dans le
domaine de I’éducation, de la formation et de la jeunesse, qui possédent le potentiel nécessaire pour étre intégrées
et apporter une contribution a I'amélioration des politiques en faveur de I’éducation et de la jeunesse »

*! Les résultats de cette deuxiéme vague figurent dans NISSEN & KUREK (2020).
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participants. Et, plutot qu’une formulation telle que « je pense étre capable de » par exemple, la formulation
adoptée fait référence a un certain degré d’aisance.

A chacun des trois stades indiqués ci-dessus, « pre » (avant la formation), « mid » (aprés la formation et avant la
télécollaboration) et « post » (aprés la télécollaboration), un questionnaire (correspondant respectivement aux
questionnaires 1, 2 et 3) contenant les mémes items a été distribué aux enseignants. Le questionnaire 3 a été
augmenté de quelques items supplémentaires interrogeant directement les enseignants sur leur impression
d’évolution de leurs compétences. Ce procédé a ainsi permis de comparer la perception de leurs compétences par
les enseignants a trois stades, au moyen d’une analyse statistique des réponses chiffrées récoltées par I'échelle de
Likert (tests statistiques non paramétriques tels que Wilcoxon). Pour les questions ajoutées au seul questionnaire 3,
ce sont des statistiques descriptives sous forme du calcul des moyennes qui ont été utilisées pour I'analyse. Nous
avons limité le nombre de questions ouvertes a une seule, dans le souci de diminuer le plus possible le temps de
réponse des enseignants au questionnaire. Une analyse de contenus a été effectuée par rapport aux réponses a
celle-ci. Notre analyse est donc, pour cette premiere vague du projet, avant tout d’ordre quantitatif, tout en se
basant sur des données reposant sur la perception des participants.

4.2. Données recueillies et adaptation des analyses
Le nombre total de réponses aux trois questionnaires s’éleve a 54. Toutefois, le nombre de personnes ayant répondu
a 'ensemble des trois questionnaires est tres faible (N=5) ; la plupart des enseignants ayant renseigné un seul (N=11)
ou deux questionnaires (N=14). Plusieurs explications peuvent étre données pour cela. En effet, en plus du simple
fait que certains n’ont pas pris le temps de participer a I’enquéte aux trois moments définis, tous les enseignants
s’étant inscrits dans la formation (et ayant rempli le questionnaire 1) ne I'ont pas nécessairement suivie jusqu’au
bout®’. Par ailleurs, certains enseignants n’ont pas pu mettre en place la télécollaboration prévue en raison d’une
maladie ou d’un partenaire défaillant par exemple. Et, certains enseignants ont rejoint I'étude en cours de route,
mais n’ont pas préalablement été formés a la télécollaboration ni rempli le questionnaire.
Les cas dans lesquels un enseignant a répondu a un seul questionnaire ont été écartés de notre analyse. Le tableau 2
indique le nombre de questionnaires retenus, émanant d’enseignants ayant participé au recueil de données a au
moins deux stades différents. Les analyses n’ont par conséquent pas pu étre conduites sur les mémes personnes a
trois différents stades, et se basent pour cette raison sur une comparaison binaire des réponses par les répondants a
deux moments distincts® :
e une comparaison des questionnaires 1 et 2 permettant de voir le développement de compétences par la
formations suivie ;
e une comparaison des questionnaires 1 et 3 montrant I’évolution liée a la fois a la formation et a la conduite
d’une télécollaboration, et
e une comparaison des questionnaires 2 et 3 permettant de voir le développement de compétences a travers
la mise en place et I'accompagnement d’une télécollaboration.

Questionnaire 1 vs. 2 Questionnaire 1 vs. 3 Questionnaire 2 vs. 3
(pre vs. mid) (pre vs. post) (mid vs. post)
N=16 N=7 N=6

Tableau 1. Nombre de réponses aux questionnaires sur lesquelles se base I'analyse.

Les données retenues pour notre analyse émanent de 19 enseignants du supérieur se situant dans onze pays
différents, en Europe et dans le monde. Le nombre de répondants par pays va de un a quatre : Allemagne (1),
Espagne (3), Etats-Unis (1), Finlande (1), France (1), Nigéria (1), Pays-Bas (3), Pologne (4), Royaume-Uni (1), Suede
(1), Turquie (2).

5. Résultats et discussion
A la vue des réponses des enseignants (voir figures 2 a 4), un premier constat s’impose : les scores indiqués au
moyen de |'échelle de Likert a 6 points sont élevés dans I'ensemble. Il semble ainsi s’agir de personnes ayant
globalement confiance en leurs compétences pédagogiques (blocs de gauche dans les trois figures 2 a 4). Cette
confiance est toutefois moins élevée en ce qui concerne leurs compétences spécifiquement liées a la
télécollaboration (blocs de droite dans les trois figures 2 a 4), ce qui reléve sans doute du fait que ce sont des
personnes ayant encore peu de pratique, voire aucune, dans ce domaine.

?2 voir KUREK, 2019
23 Ces analyses ont été effectuées par Quan NGUYEN



Nous abordons dans la suite de cette partie séparément I'évolution des compétences pédagogiques générales et
celles plus spécifiquement liées a la télécollaboration, puis présenterons les avis des enseignants sur leur
développement de compétences a travers la télécollaboration exprimés dans le questionnaire 3.

Pre vs. mid (N=16)

Figure 2. Indications avant (en bleu) et aprés la formation (en vert).

Pre vs. post (N=6)

Figure 3. Indications avant la formation d’un cété, et apres la formation ainsi que la mise en place d’une
télécollaboration de I'autre.

Mid vs. post (N=7)
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Figure 4. Indications aprés la formation/avant la télécollaboration et apres la télécollaboration.



5.1. Evolution de compétences pédagogiques générales

Les auto-évaluations de leurs compétences pédagogiques générales faites par les enseignants ayant participé a notre
étude sont élevées des le départ. Ce fait, ainsi que le nombre réduit de réponses au questionnaire ayant pu étre
prises en compte, rendent I'obtention de résultats montrant une évolution statistiquement significative difficile. De
plus, les télécollaborations sont des situations pédagogiques délicates a construire et a mener a bien. Devant le vécu
d’une télécollaboration, la confiance des enseignants en leurs compétences a ainsi pu étre légerement ébranlée. Il
est bien sr possible que peu d’évolution ait effectivement eu lieu. Cependant, les avis des enseignants a ce sujet
(voir 5.3) nous aménent a penser que la faible présence de différences significatives dans la comparaison binaire des
items des questionnaires est du moins pour partie liée aux deux biais que nous venons d’énoncer.

Dans le tableau 2 figurent seuls les items concernant les compétences pédagogiques générales montrant des
différences significatives (pour une vue d’ensemble des items, voir annexe), qui sont également signalées par les
rectangles rouges dans les figures 2 a 4. Le seuil de significativité a été fixé a p<.05. Comme ce tableau le donne a
voir, la participation a la formation initiale améne les enseignants a dire gu’ils « tentent continuellement d’améliorer
leur enseignement / la conception de leurs cours ». Si aucune évolution significative ne peut d’aprés nos résultats
étre imputée a la seule mise en place d’une télécollaboration, plusieurs items permettent de voir une évolution
positive suite, a la fois, a la formation et a la mise en place d’'une télécollaboration. Ces items concernent
I'accompagnement et I'adaptation du réle de I'enseignant, la sélection d’outils technologiques, ainsi que le soutien
d’interactions en ligne efficaces.

Item Question- Question- Question-
naire 1 vs. 2 naire 1 vs.3 naire 2 vs. 3
(pre vs. mid) (pre vs. post) (mid vs. post)
Q2.3 | feel comfortable selecting technology tools for my p=.046

teaching that sustain the learning activities and aims

Q2.6 | feel comfortable promoting effective online p=.020
communication or collaboration between learners

Q2.11 | feel comfortable adapting my teaching role in p=.034
accordance with tasks/course demands and constraints

Q2.14 | continuously try to enhance my teaching / course p=.014
development

Tableau 2. Items relatifs aux compétences pédagogiques générales montrant une évolution statistiquement
significative.

Les items pour lesquels nous n’avons pas pu observer d’évolution significative portent, notamment, sur I'alignement
pédagogique dans son ensemble, le fait de savoir trouver des activités qui favorisent la réflexion critique des
étudiants, de disposer d’un large répertoire de méthodes pédagogiques, et de discuter ses idées pédagogiques avec
d’autres enseignants.

5.2. Evolution de compétences spécifiquement liées a la télécollaboration

Les indications des enseignants concernant les compétences plus spécifiquement liées a la télécollaboration, quant a
elles, permettent de voir que la participation a la formation a donné confiance aux enseignants. Une évolution
significative peut en effet étre observée pour cing items (pre vs. mid, voir tableau 3), ce qui correspond a la majorité
des items retenus ici. L'un d’eux est la conscience des choix possibles en termes de types de tache pour une
télécollaboration, qui est un aspect largement traité dans la formation. Un autre est la confiance en ses compétences
de gérer des conflits et difficultés au sein d’une télécollaboration. Cet aspect est également traité au sein de la
formation, mais est potentiellement mis a I'épreuve ensuite devant la réalité d’une télécollaboration, ce qui explique
sans doute pourquoi cet item ne montre pas d’évolution significative entre les questionnaires 2 et 3, voire méme a
tendance a régresser (de maniére non significative) si I'on se réfere aux moyennes dans la figure 5.

Les trois autres des cing items continuent a montrer un développement des compétences pergues, a travers la mise
en place et conduite d’une télécollaboration. Savoir séquencer des activités pédagogiques dans le cadre de sa
discipline est ainsi une compétence qui s’"améliore suite a la formation, puis également a travers la mise en place




d’une télécollaboration. Une progression liée a la fois a la formation et au vécu de la télécollaboration est encore
observable pour I'aisance a choisir des outils technologiques pour une télécollaboration dans sa discipline, et le fait

de savoir évaluer le progres des étudiants dans le cadre d’une télécollaboration.

Item Question- Question- Question-
naire 1vs. 2 naire 1 vs.3 naire 2 vs. 3
(pre vs. mid) (pre vs. post) (mid vs. post)
Q3.2 | | am aware of the choices | have in terms of types of tasks | p=.008
fora VE
Q3.4 || feel comfortable selecting technology for a VE in my | p=.049 p=.039
discipline
Q3.6 || feel comfortable sequencing tasks for a VE in my | p=.021 p=.025
discipline
Q3.7 | | feel comfortable handling conflict and challenge in a VE p=.003
Q3.8 | | know how to assess my students progress in a VE p=.008 p=.038

Tableau 3. Items relatifs aux compétences spécifiquement liées a la télécollaboration montrant une évolution
statistiquement significative.

5.3. Développement des compétences pédagogiques (résultats non comparatifs)

Le questionnaire 3 a, en plus des items servant a la comparaison de leurs réponses a différents stades, interrogé les
enseignants sur 'influence qu’a eu le fait de concevoir et de mettre en place une télécollaboration sur leur approche
par rapport a leur enseignement et I’évolution éventuelle de leurs compétences.

Le tableau 4 indique les scores minimaux et maximaux attribués sur I'échelle de Likert a 6 points, ainsi que la
moyenne des scores par item, pour les 11 réponses obtenues au total pour ce questionnaire. Pour quatre des items,
le score minimal indiqué permet de voir que certains enseignants estiment ne pas avoir évolué a travers leur
expérience de la télécollaboration. Le développement et le vécu sont ainsi variables en fonction des individus. Les
avis divergent en effet, cependant la perception moyenne de I'ensemble des items est positive (supérieure a la
moyenne de 3,5 sur I’échelle de Likert), voire tres positive.

La moyenne la plus basse — qui reste toutefois positive avec 4,4 — apparait pour le changement de la perception du
role de I'’enseignant a travers la mise en place d’une télécollaboration. Nous supposons au vu de ces réponses que
les enseignants ayant participé a I'étude sont des personnes qui étaient déja largement convaincues des apports et
de I'importance d’une posture non magistrale pendant au moins certaines parties de |’enseignement.

La majorité d’entre eux (score moyen de 4,9) estiment que la télécollaboration leur a « permis d’améliorer leur
compétence pédagogique globale ». Les enseignants déclarent également en majorité (score moyen de 5,2) avoir
amélioré leur propre compétence interculturelle, certainement a travers le dialogue et la collaboration avec les
collegues internationaux, partenaires de leur télécollaboration respective.

A nouveau, comme cela était déja le cas dans I'analyse comparative des items (voir 5.2.), la mise en place d’une
télécollaboration semble nettement permettre d’augmenter la confiance qu’ont les enseignants dans leurs
compétences technologiques : la moyenne des scores atteint avec 5,9 quasiment le score maximal possible de 6.
Deux items ont porté sur la prise de conscience par les enseignants que la scénarisation des activités pédagogiques a
une influence, premiérement, sur les interactions qui se déroulent entre les étudiants, et deuxiemement, sur leur
collaboration. Cette prise de conscience est unanime, avec un score minimal de 4 et un score moyen respectivement
de 5,3 et 5,4, ce qui nous incite a accorder une plus grande importance aux effets de la scénarisation dans le cadre
de la deuxieme vague de recueil de données.

Score
moyen

Score
max.

Score
min.

Designing and carrying out a VE ...




...changed how | perceive the role of a teacher 2 6 4.4
..made me aware of the influence of task design on student interaction 4 6 5.3
..made me aware of the influence of task design on student collaboration 4 6 5.4
...allowed me to enhance my overall pedagogical competence 2 6 4.9
...allowed me to enhance my overall technical competence 2 6 5.9
...allowed me to enhance my intercultural competence 3 6 5.2

Tableau 4. Items focalisant sur I’évolution des attitudes et compétences des enseignants a travers la télécollaboration
(questionnaire 3).

Une question ouverte posée dans le questionnaire 3, invitant les enseignants a « commenter I'évolution de [leur]
compétence pédagogique a travers la conception et la mise en place d’une télécollaboration », a permis de recueillir
6 réponses sur les 11 questionnaires. Les réponses se recoupent peu entre elles, montrant a nouveau que le focus et
les lecons tirées varient d’un individu a I'autre. Elles laissent toutefois apparaitre un changement dans |'approche
pédagogique des enseignants, lié au fait d’hybrider leur enseignement a travers lintroduction d’une
télécollaboration, qui les améne a repenser et a organiser des activités en présentiel autour des activités
télécollaboratives. Par ailleurs, une réponse laisse entrevoir une réorientation de I'enseignement, afin d’améliorer le
séquencage des cours et de fournir plus d’aide individualisée a certains étudiants en difficulté. Les réponses
indiquent par ailleurs une meilleure compréhension des exigences d’une télécollaboration, telle que I'importance
d’une mise en cohérence des activités télécollaboratives pour atteindre les objectifs pédagogiques.

Tous les commentaires faits dans ce champ de saisie ouvert ne répondent toutefois pas directement a la question
posée. Les enseignants se sont manifestement saisis de ce champ pour faire des commentaires généraux qu'’ils
estimaient importants. Les conclusions que nous en tirons en vue de I'adaptation du protocole de recherche pour la
deuxiéme vague sont de prévoir davantage de questions ouvertes (toujours non obligatoires) afin de laisser la place
a la parole et également d’obtenir des données plus riches en vue de notre analyse.

6. Conclusion : Evolution des compétences grace a la télécollaboration et adaptations futures du protocole de
recherche

Notre étude a permis d’obtenir certains résultats qui permettent de confirmer notre hypothése que Ia
télécollaboration — et plus précisément sa conception, sa préparation, sa mise en place conjointes avec des
enseignants partenaires et son accompagnement — peut étre considérée comme une pratique favorisant le
développement des compétences pédagogiques des enseignants ayant participé a notre enquéte. Ainsi, toutes les
guestions non comparatives de notre questionnaire 3 (cf. 5.3) obtiennent des scores moyens élevés. Elles portent
sur des compétences pédagogiques générales, allant au-dela des contextes télécollaboratifs (Hypothese 2). La
télécollaboration apparait a travers ces réponses comme un moyen permettant d’accroitre les compétences
technologiques, pédagogiques, interculturelles des enseignants, de modifier leur vision du réle d’un enseignant, ainsi
gue de provoquer une prise de conscience de la maniere dont la scénarisation influence les interactions se déroulant
entre les apprenants.

En revanche, la comparaison des réponses aux autres items a différents stades (questionnaires 1, 2 et 3 ; cf. 5.1 et
5.2) permet avant tout d’identifier une évolution positive de la perception de leurs compétences par les enseignants
sur la base de la combinaison entre leur participation a la formation et leur mise en place d’une télécollaboration, et
non de cette derniere seule. A nouveau, c’est le développement de la compétence technologique — c’est-a-dire la
confiance qu’ont les enseignants dans leur capacité a sélectionner des outils appropriés, en cohérence avec les
objectifs et activités pédagogiques — qui peut étre notée, a la fois dans le contexte de la télécollaboration et de
maniere plus générale. Les autres compétences pédagogiques générales qui évoluent sont la compétence a favoriser
les interactions en ligne entre apprenants, et a adapter le réle de I'enseignant en fonction des taches et contraintes
du cours. Quant aux compétences spécifiquement liées a la télécollaboration (Hypothése 1), celles qui évoluent sont
I'aisance dans la scénarisation de taches en vue de ce type d’échanges, et |'évaluation des progrés des apprenants
dans le cadre des échanges.




Méme si ces résultats sont encourageants, il reste difficile, sur la base du protocole de recueil de données de cette
premiere vague, d’attribuer des évolutions en grand nombre a la seule mise en place d’une télécollaboration. Une
raison majeure pour cela est I'effet important de la formation qui a conduit les enseignants a avoir une grande
confiance en leurs compétences, surtout celles spécifiquement liées a la télécollaboration — I'autoévaluation pour les
compétences plus générales étant déja trés positive des le départ. Certaines évolutions sont, en effet, significatives
exclusivement dans la comparaison des réponses avant et aprés la formation suivie (il s’agit la du fait que les
enseignants considérent tenter continuellement d’améliorer leur enseignement, d’étre au fait du choix dont ils
disposent en termes d’activités pédagogiques pour une télécollaboration, ainsi que de 'appréciation de leur aisance
a gérer des conflits et difficultés dans une télécollaboration). On peut méme supposer que certains enseignants ont
peut-étre été trop confiants suite a la formation, et que la confrontation a la réalité d’une télécollaboration a remis
en question cette confiance sur certains aspects. Du moins, elle n’a pas permis de constater une évolution
significative pour un grand nombre d’items de notre enquéte. Car une télécollaboration reste toujours une petite
aventure parsemée d’imprévus et de défis méme lorsqu’on y a été formé (et méme encore lorsqu’on a déja une
expérience préalable de la télécollaboration®). Face a cette situation, les enseignants peuvent potentiellement étre
amenés a remettre en question leurs propres compétences, ce qui peut résulter dans la déclaration d’un score moins
élevé pour certaines compétences dans le post-questionnaire 3. En effet, non seulement la perception mais
également le développement des compétences n’est pas un processus linéaire”. Il est a supposer — et c’est la 'une
des raisons de notre modification du protocole de recherche précisée ci-dessous — que si ces mémes personnes
avaient statué a un méme moment sur leurs compétences avant et aprés la conduite d’une télécollaboration, les
scores pour I'avant auraient pour certains items été plus faibles.

Une autre difficulté de notre protocole de recherche était d’arriver a recueillir des réponses au questionnaire a trois
moments différents par les mémes personnes, et que ces personnes remplissent les conditions pour la conduite de
notre protocole — notamment le fait de mettre effectivement en place une télécollaboration dans le laps de temps
imparti. Malgré I’envoi de sollicitations individuelles et de maniere répétée, ainsi qu’'un monitorat par des membres
du projet européen, soutenant ceux qui le souhaitaient dans la conception de leur télécollaboration, ces conditions
n’ont été remplies que par un nombre d’enseignants relativement réduit.

Cette premiere vague de recueil de données sert par conséquent, conformément a nos intentions, a définir les
modifications a effectuer concernant notre protocole de recherche en vue de la suite de notre étude. Pour les
différentes raisons évoquées ci-dessus, la deuxiéme vague de recueil de données comporte un seul questionnaire,
distribué apres la réalisation d’au moins une télécollaboration par les enseignants. Il inclut des items — proches de
ceux utilisés dans le cadre de la premiére vague — pour lesquels il est demandé aux participants de se positionner
deux fois, a savoir en amont et en aval : quel était leur niveau de compétence avant la mise en place de leur
premiere télécollaboration, et lequel aujourd’hui ?

La formation antérieure a la télécollaboration y figure en tant qu’une variable parmi d’autres. Le questionnaire
comporte également davantage de questions ouvertes, afin d’obtenir plus de données qualitatives. Par ailleurs, les
réponses ouvertes au questionnaire 3 de cette premiere vague ont montré qu’une difficulté qui persiste, pour les
enseignants, est celle de la scénarisation des séances présentielles et des échanges en ligne avec les pairs dans un ou
plusieurs autres pays en tant que formation hybride, de maniére a ce que ces deux composants du cours
s’alimentent I'un I'autre. Des items relatifs a ce point sont intégrés lors de la deuxieme vague. De plus, afin d’enrichir
les données, des entretiens d’approfondissement sont conduits avec plusieurs enseignants ayant répondu au
guestionnaire, sélectionnés au vu de la variété de leurs profils. Les analyses des données qualitatives ainsi obtenues
seront triangulées avec les résultats quantitatifs, afin d’approfondir et de nuancer davantage I'observation du
développement des compétences, d’ouvrir a des aspects qui n’auraient pas été prévues dans les items quantitatifs,
et le cas échéant d’identifier des leviers ou freins existants.
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Annexe
Questions du questionnaire 3
Variable  Label

General information

Q6 Your name

Q7 Do you give consent to the EVOLVE project team to use your answers to this survey for analysing
the evolution of teaching skills at different stages of the project?

Type Survey type

Ql1 Your institution

Q9 Your e-mail-address
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Teaching skills

Q2_1 I am able to identify my course learning aims and to formulate them clearly
Q2_2 I am able to put into place tasks that allow students to meet these course learning aims
Q2 3 | feel comfortable selecting technology tools for my teaching that sustain the learning activities and
aims
Q2 4 | feel comfortable finding assessment tasks that are coherent / aligned with the learning aims of
- the course
Q2.5 I have a broad repertoire of teaching techniques and practices
Q2_6 | feel comfortable promoting effective online communication or collaboration between learners
Q2_7 | feel comfortable identifying ways to promote my students’ critical thinking
Q2_8 | feel comfortable finding tasks that engage/motivate students
Q2.9 | consider | present course goals and task instructions to the students in a clear way
Q2_10 | feel comfortable adapting my teaching to available resources and constraints
@ 11 | feel comfortable adapting my teaching role in accordance with tasks/course demands and
- constraints
Q@ 12 | collaborate with other teachers /I discuss teaching ideas with my colleagues or with a teaching
- community
Q2_13 I have a reflective and critical approach to my teaching
Q2_14 | continuously try to enhance my teaching / course development
VE specific skills
Q3.1 | am aware that various types of VE exist
Q3.2 I am aware of the choices | have in terms of types of tasks for a VE
Q3_3 | feel comfortable setting up a VE in my discipline
Q3_4 | feel comfortable selecting technology for a VE in my discipline
Q3.5 | feel comfortable designing or adapting tasks for a VE in my discipline
Q3_6 | feel comfortable sequencing tasks for a VE in my discipline
Q3 7 | feel comfortable handling conflict and challenge in a VE
Q3_8 I know how to assess my students progress in a VE
Evolution of pedagogical competence through designing and carrying out a VE
Q13 1 Designing and carrying out a VE changed how | perceive the role of a teacher
Q13 2 Designing and carrying out a VE made me aware of the influence of task design on student
- interaction
Q13 3 Designing and carrying out a VE made me aware of the influence of task design on student
- collaboration
Q13_4 Designing and carrying out a VE allowed me to enhance my overall pedagogical competence
Q13_5 Designing and carrying out a VE allowed me to enhance my overall technical competence
Q13 6 Designing and carrying out a VE allowed me to enhance my intercultural competence
Q16 Please comment on the evolution of your pedagogical competence through designing and carrying

outaVE
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