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Résumé

Cette recherche vise a mieux comprendre le comportement des étudiants bénéficiant de
cours dispensés dans un format hybride. Plus particulicrement, nous étudions la motivation,
la participation et les performances des étudiants (IN=156) dans deux dispositifs hybrides en
condition réelle. Aprés avoir formalisé les deux dispositifs d’enseignement mis en place en
formation de soins infirmiers, un examen des liens entre les caractéristiques des dispositifs
et les différentes variables relatives a la motivation, la participation et les performances a été
réalisé. En parallele, une comparaison entre les deux dispositifs est proposée. Les résultats
montrent que les deux dispositifs, qui se différencient essentiellement au niveau des activités
en présentiel, permettent une augmentation des performances. Néanmoins, les variables qui
prédisent les performances different selon le dispositif : les connaissances préalables et les
buts de maitrise-approche dans le dispositif « situations » ; les buts de performance-approche
et la régulation externe dans le dispositif « synthéses ». La participation en ligne des étudiants
est relativement faible et ne prédit pas les performances. Ces résultats viennent compléter la
littérature sur les relations entre ces différentes variables dans les dispositifs hybrides, et
particulierement sur les activités proposées en présentiel.

Mots-clés

Dispositifs d’enseignement hybride, enseignement supérieur, motivation, concept de soi
académique, participation, performances.

Abstract

This study aims to better understand the behavior of students taking blended courses. Specifically,
we study the motivation, participation, and performance of students (N=156) in two blended courses
under ecological conditions. After the formalization of two courses implemented in nursing schools,
an analysis of the relationships between the characteristics of the courses and different variables
related to motivation, participation and performance was conducted. In parallel, a comparison
between the two courses is proposed. The results show that the two courses, which differ essentially
in the face-to-face activities, improve student performance. However, the variables that influence
performance are different in each of them: prior knowledge and mastery-approach goals in the
"situations" coutse; performance-approach goals and external regulation in the "syntheses" course.
Online participation is relatively low in both courses and does not predict student performance. These
results complete the literature on the relationships between these different variables in blended
learning, and particularly on the face-to-face activities.
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1. Introduction

11 suffit d’interroger la base de données bibliographiques Education Resources Information
Center (ERIC) avec les mots-clés blended-learning ou computer assisted instruction pour se rendre
compte de lintérét croissant envers I'enseignement hybride ces dix derni¢res années. En
effet, depuis 2009, plus de 4500 documents ont été indexés sous ces mots-clés. Cette
évolution correspond notamment a larrivée massive de I'enseignement hybride et a la
normalisation progressive de l'utilisation des technologies a I'université et dans les instituts
d’enseignement supérieur (Dziuban et al., 2018 ; Means et al., 2013). Par ailleurs, la crise
sanitaire liée au coronavirus a accéléré ce phénomene de manicre significative puisque les
écoles et les universités ont rapidement mis en place des formations en ligne et hybrides pour
assurer la continuité des apprentissages. La rentrée académique 2020-2021 est d’ailleurs
marquée par une majorité de cours dispensés de manicre hybride a 'université et dans les
instituts d’enseignement supérieur (Boer, 2021 ; OECD, 2020), confirmant I'intérét de
comprendre le fonctionnement et les déterminants des performances dans ces dispositifs
hybrides.

En France, le cas des Instituts de formation en soins infirmiers (IFSI) peut illustrer cette
popularisation de Penseignement hybride. En réponse a la réforme francgaise de la formation
au Diplome d’Etat d’Infirmier en 2009, les IFSI ont passé des conventions avec les
universités, a présent chargées d’assurer une partie des enseignements. Dans ce cadre, une
convention entre 'Université Clermont Auvergne et les six IFSI implantés dans la région
stipule que les universitaires sont amenés a concevoi, en collaboration avec des formateurs'
d’IFSI, des capsules vidéo concernant l'unité d’enseignement législation, éthique et
déontologie. L’objectif de cette conception est de mutualiser les enseignements. En
conséquence, des I'année académique 2018-2019, les formateurs de chaque IFSI ont da
s’approprier ces capsules vidéo et proposer un dispositif d’enseignement aux étudiants. Au
sein de chaque IFSI, les formateurs ont choisi de quelle maniére cette unité d’enseignement
serait dispensée. Méme si I'ensemble des formateurs a choisi de mettre en place des
dispositifs hybrides, leurs pratiques sont différentes d’un IFSI a lautre. Dans la présente
recherche, deux dispositifs effectivement mis en place au sein de deux IFSI sont analysés.

La popularisation de I’hybridation des enseignements s’accompagne d’une grande diversité
des pratiques pédagogiques mises en place dans les dispositifs hybrides. De nombreux
travaux montrent que les pratiques pédagogiques sont en lien avec la réussite et les
performances des étudiants, dans I'enseignement fondamental et secondaire, et les travaux
de Duguet (2014) soutiennent ce méme constat dans I'enseignement supérieur. En ce qui
concerne les dispositifs hybrides, Bernard et al. (2014) ont révélé, dans une méta-analyse, que
le type d’activité proposé en ligne peut modérer les effets de ces dispositifs sur les
performances. Par ailleurs, les effets percus par les étudiants ont également fait I'objet de
plusieurs études mettant en évidence I'importance de concevoir un dispositif centré sur les
apprentissages et mettant a profit le potentiel technologique (Deschryver & Lebrun, 2014).
Ainsi, Iétude des performances des étudiants en contexte d’hybridation nécessite la
caractérisation des dispositifs dans lesquels ils sont inscrits.

—

Dans un souci de lisibilité et d’accessibilité, et en accord avec la Circulaire francaise du 5 mai 2021, et avec les
recommandations du Conseil de la langue frangaise et de la politique linguistique en Fédération Wallonie-
Bruxelles, le masculin générique est utilisé dans cet article. Ainsi, les formulations masculines invoquées dans
ce texte incluent leurs formes féminines (formateurs-formatrices, étudiants-étudiantes...).
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Drautre part, plusieurs recherches questionnent le réle de la motivation dans ces dispositifs.
I’étude de la motivation dans ces contextes prend son sens dans l'idée selon laquelle la
diminution du temps en présentiel et, dans certains cas, du temps avec le formateur habituel,
augmenterait 'importance de la régulation par les étudiants de leur motivation (De Barba et
al., 2016 ; Klein et al., 2006 ; Tseng & Walsh, 2016). Selon Zhu et al. (2016) et Blau et al.
(2010), la motivation des étudiants prédirait leurs performances dans des dispositifs hybrides.
Plusieurs travaux montrent un lien positif entre le sentiment de compétence des étudiants et
leurs notes dans des cours hybrides (Al Fadda, 2019 ; Alkis & Temizel, 2018 ; Lynch &
Dembo, 2004). Ainsi, a Iinstar des relations mises en évidence dans d’autres contextes
éducationnels (Chen et al,, 2015 ; Hulleman et al, 2010 ; Lambert-Le Mener, 2012 ;
Richardson et al., 2012 ; Rodriguez, 2009), les facteurs motivationnels ont leur réle a jouer
dans des environnements hybrides.

Pourtant, les travaux s’intéressant aux facteurs motivationnels au regard des performances et
des caractéristiques des dispositifs hybrides, a distance et en présentiel, sont aujourd’hui
relativement rares (Kjergaard, 2017). La présente étude propose ainsi de croiser ces
différentes problématiques au travers de I'examen de deux dispositifs d’enseignement
hybride, avec pour objectif de mettre en lumicre les éléments déterminants de la réussite des
¢tudiants. Dans un premier temps, les fondements théoriques de cette étude sont exposés,
suivis de la problématique et de la méthodologie employée. Ensuite, les résultats seront
présentés et discutés au regard des questions de recherche. Cet article se termine par une
conclusion accompagnée de perspectives pratiques et de recherche.

2. Cadre théorique

2.1. L’enseignement hybride

Le terme d’enseignement hybride a été défini de différentes manieres selon les conceptions
qu’en ont les auteurs, mais concerne toujours la combinaison de plusieurs éléments liés a un
enseignement. Selon Driscoll (2002), Graham et al. (2005) et Whitelock et Jelfs (2003), il peut
s’agir de combiner entre elles des technologies, des approches pédagogiques ou encore des
modalités d’enseignement. Le présent article s’intéresse a 'articulation entre deux modalités
d’enseignement : les activités en présentiel et les activités a distance (Boelens et al., 2015 ;
Chatlier et al., 20006). 1l existe une grande variété de dispositifs hybrides car ceux-ci peuvent,
entre autres, varier en termes d’alternance distance-présence, de distribution des contenus ou
du type d’activité proposée au sein de chaque modalité (Burton et al., 2011 ; Sacré et al.,
2019).

De nombreuses recherches ont analysé les effets de ces dispositifs d’enseignement sur les
performances et sur la réussite des étudiants, différentes méta-analyses en témoignent
(Bernard et al., 2014 ; Means et al., 2013 ; Vo et al., 2017). Les auteurs de ces syntheses
trouvent généralement des effets modestes, mais positifs des dispositifs hybrides sur les
performances par rapport a des dispositifs « traditionnels », et concluent donc qu’ils n’ont
pas d’effet délétere sur les performances des étudiants. En outre, les recherches s’intéressant
aux effets de Phybridation sur les performances mettent en évidence l'intérét de caractériser
précisément les dispositifs étudiés, car certaines composantes sont susceptibles de modérer
ces effets, 2 'image de Iutilisation de la plateforme, la saturation technologique” ou encore

2 La saturation technologique correspond a I'intensité, la variété et 'avancée des technologies utilisées (Schmid
et al., 2009).
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les conceptions pédagogiques des enseignants (Bernard et al., 2014 ; Deschryver & Lebrun,
2014 ; Means et al., 2013 ; Schmid et al., 2009).

Les travaux liés au projet européen Hy-sup’ (2009-2012) dont I'un des objectifs était de mieux
comprendre I’hybridation dans Penseignement supérieur, ont notamment mené a la
conception d’un cadre de référence permettant de caractériser les dispositifs d’enseignement
hybride. Ce cadre comprend cinq dimensions constitutives de ces dispositifs (Deschryver et
al., 2011) :

1. DLarticulation entre les moments présentiels et a distance, c’est-a-dire le temps, la
répartition et les activités proposées dans les deux modes. Dans cette dimension,
I'attention est portée sur les approches pédagogiques et sur les objectifs des
enseignements ;

2. La notion d’accompagnement humain fait référence au soutien a 'apprentissage par
la présence et 'accompagnement humain ;

3. Lamédiatisation, c’est-a-dire « les processus de conception, de production et de mise
en ceuvre des dispositifs » (Borruat et al., 2012, p. 8) ;

4. La médiation, c’est-a-dire, la transformation engendrée par le dispositif sur les
comportements des apprenants ;

5. Le degré d’ouverture du dispositif ou le degré de liberté de I'apprenant face aux
situations d’apprentissage.

La conception d’un questionnaire a destination d’enseignants a permis a I'équipe de
recherche de dégager 14 composantes sous-jacentes de ces dimensions (voir tableau 1)
(Burton et al., 2011). Ce cadre de référence a été éprouvé a plusieurs reprises dans des
contextes francophones de I'enseignement supérieur. Par ailleurs, dans une revue récente,
Peltier et Séguin (2021) ont montré qu’il recouvrait un panel de dimensions plus étendu que
d’autres cadres descriptifs, notamment anglophones, qui font généralement fi des dimensions
d’accompagnement et d’ouverture.

2.2. La participation en ligne des étudiants

Une caractéristique intéressante de certains dispositifs d’enseignement hybride réside dans la
possibilité de collecter des traces numériques car une partie de Papprentissage prend place en
ligne. Ce constat a déja été bien compris par certains chercheurs spécialisés en Learning
Apnalyties pour qui tout apprentissage en ligne est synonyme d’apprentissage dans un
« environnement tiche en données »* (Pardo, 2018, p. 428). Dans le cadre des IL.earning
Analytics, les traces numériques sont généralement utilisées pour répondre a un besoin
immédiat, comme la détection d’étudiants en décrochage ou en situation d’échec. Une autre
utilisation de ces données peut étre réalisée en aval des enseignements pour construire des
modeles permettant de prédire les variables en lien avec 'apprentissage, telles que les
performances ou la motivation (Baepler et Murdoch, 2010).

Dans une revue de la littérature, Hrastinski (2008) a déterminé plusieurs niveaux de
participation des étudiants dans les environnements d’apprentissage en ligne. Le premier
niveau quiil décrit correspond a P'accés a la plateforme et se mesure en sommant, par
exemple, le nombre de connexions de chaque individu. Plusieurs travaux se basent sur ce
niveau de participation qui prédit, dans certains cas, les performances d’apprentissage des

3 Projet financé sur les fonds européens Erasmus.
4Traduction de data-rich environments.
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individus (e.g., Davies & Graff, 2005 ; Li & Tsai, 2017 ; Lust et al., 2011). Ainsi, Davies et
Graff (2005) ont notamment montré que le fait de se connecter rarement aux pages centrées
sur les interactions (forums de discussion, chazs...) est lié a un taux de réussite plus faible.
Lust et al. (2011) ont, pour leur part, construit une typologie d’utilisateurs d’une plateforme
en ligne dans le cadre d’'un cours hybride et ils ont observé que les individus qui se
connectaient le plus a la plateforme étaient ceux qui obtenaient les meilleures notes. Enfin,
Li et Tsai (2017) mesurent la participation des étudiants en fonction du temps passé sur
chaque type de ressources proposées en ligne. Selon ces auteurs, plus les étudiants passent
de temps sur la plateforme, quelles que soient les ressources visionnées, meilleures sont leurs
performances. Cette conclusion a été tirée dans un certain nombre de travaux antérieurs
(Aver & Ergun, 2019 ; Conijn et al., 2018 ; Kupczynski et al., 2011 ; Macfadyen & Dawson,
2010 ; Mogus et al., 2012 ; Wichadee, 2014 ; You, 2016). Il faut cependant garder a I’esprit
que ces manieres de mesurer la participation dans les environnements d’apprentissage en
ligne ne sont pas un reflet absolu de la participation des apprenants en ligne, mais en sont
plutot des indicateurs. Ainsi, méme si la participation en ligne est un concept complexe qui
ne se résume pas en une addition de connexions ou de messages écrits sur une plateforme,
ces variables constituent des indicateurs d’un engagement comportemental qui méritent
d’étre étudiés (Hrastinski, 2009 ; Molinari et al., 2016).

2.3. Les variables motivationnelles

La motivation en milieu scolaire est étudiée depuis longtemps car elle constitue, elle aussi, un
facteur déterminant de plusieurs variables académiques. Elle serait en lien étroit avec la
persévérance des étudiants, leur engagement et leur curiosité, mais également leur réussite
(Deci et Ryan, 1985, cités par Vallerand et al., 1989 ; Harackiewicz, 1979 ; Pirot et De Ketele,
2000). Dans I'enseignement supérieur particulicrement, la motivation des étudiants est une
variable a prendre en considération puisqu’elle influence les étudiants dans leur décision de
poursuivre ou non des cours dans un domaine spécifique (Harackiewicz et al., 2000).

Eccles et Wigfield (2002) ont dénombré un grand nombre de théories de la motivation, mais
d’apres Richardson et al. (2012), seules certaines variables motivationnelles ont été étudiées
en lien avec les performances. Ces auteurs les classent en trois catégories : les croyances et
les attributions, les sources de la motivation et les types de buts. De sorte a définir le plus
précisément possible la motivation des étudiants, notre recherche s’intéresse a ces trois
catégories de variables. Premierement, I’étude du concept de soi académique constitue une
entrée possible pour étudier les croyances des étudiants envers leurs habiletés (Richardson et
al., 2012). Deuxiemement, les sources de la motivation des étudiants ont été étudiées a travers
la théorie de I'autodétermination (Deci et Ryan, 1985, 2000). Enfin, les types de buts adoptés
par les étudiants ont été analysés grace a la théorie des buts d’accomplissement (Elliott &
Dweck, 1988).

2.3.1. Le concept de soi académique

Le concept de soi académique est une des deux conceptions du concept de soi, I'autre étant
le concept de soi non académique (Shavelson et al., 1976). Selon la définition de I.’Ecuyer
(1978, p. 19), le concept de soi académique renvoie a la perception et a I’évaluation qu’un
étudiant construit concernant ses habiletés académiques (Byrne et Shavelson, 1986 ; Marsh
et Craven, 1996 ; Marsh et Shavelson, 1985), mais également aux processus qui régissent les
actions de I’étudiant dans ses processus d’apprentissage. Selon Marsh et al. (1999), le concept
de soi académique serait a la fois un antécédent et une conséquence des résultats scolaires
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des apprenants, c’est-a-dire que « le concept de soi académique [...] contribuerait a la réussite
scolaire, qui a son tour renforcerait le concept de soi académique, et ainsi de suite. » (Guay
etal., 2010, p. 644). Le concept de soi académique est un facteur motivationnel lié a la réussite
et aux performances des étudiants (Marsh et al., 1984 ; Shavelson & Bolus, 1982), notamment
dans l'enseignement supérieur (Awad, 2007 ; Choi, 2005 ; Gerardi, 2005). Par ailleurs,
plusieurs recherches ont montré une relation entre le concept de soi académique et la
motivation a apprendre, I'engagement dans lapprentissage, ou encore la persistance
académique (Bong & Skaalvik, 2003 ; Mitra & Goldstein, 2015). Ainsi, cette variable est
d’intérét dans étude des performances des étudiants, mais son role n’a encore que tres peu
été étudié en contexte d’enseignement hybride.

2.3.2. Les sources de la motivation des étudiants

La théorie de lautodétermination (Dect et Ryan, 1985, 2000) stipule qu’il existe plusieurs
sources de motivation qui peuvent étre situées sur un continuum d’autodétermination, c’est-
a-dire « en fonction du degré avec lequel le comportement est spontané, autonome et émane
d’une force intérieure versus est obligé, contraint et émane d’une force extérieure » (Sarrazin
et Trouilloud, 2006, p. 129). Sur ce continuum, il existe du coté le plus autodéterminé
plusieurs formes de motivations intrinseques et a des niveaux d’autodétermination plus
faibles, plusieurs formes de motivations extrinséques. A Pautre extréme du continuum se
trouve amotivation qui n’est pas du tout autodéterminée (Deci et Ryan, 2000).

Une idée centrale de cette théorie serait que certaines sources de motivation sont bénéfiques
d’'un point de vue comportemental, cognitif et affectif (Guay et al., 2001). Plusieurs
recherches menées dans 'enseighement supérieur révelent ainsi des liens positifs entre la
motivation intrinséque et les performances des étudiants et des liens négatifs entre
I'amotivation et les performances (Duguet, 2014 ; Lambert-Le Mener, 2012 ; Lin et al., 2003).
En contexte hybride I'étude de Zhu et al. (2016) conforte ces résultats aupres d’étudiants en
sciences de I’éducation.

2.3.3. Les buts d’accomplissement

A Iécole ou a I'université, les actions des étudiants sont guidées par leurs buts, en d’autres
termes, par ce qu’ils esperent accomplir (Harackiewicz et al., 2000). Selon la théorie des buts
d’accomplissement (Elliott & Dweck, 1988), il existe deux grands types de buts que les
étudiants poursuivent et qui orientent leurs actions scolaires : les buts de maitrise et les buts
de performance. Les étudiants poursuivent des buts de maitrise lorsqu’ils sont guidés par leur
désir d’apprendre et de maitriser les contenus d’apprentissage. Si leurs objectifs concernent
surtout la performance et les résultats (notes, passage a ’'année supérieures), ils poursuivent
plutot des buts de performance (Ames, 1992 ; Elliot, 1999). Une étude de Harackiewicz et
al. (2000) sur les buts dans I’enseignement supérieur montre que les étudiants qui poursuivent
des buts de maitrise dans un cours particulier sont plus enclins a s’inscrire a d’autres cours
du méme domaine et que les étudiants qui poursuivent des buts de performance obtiennent
de meilleures performances durant toutes les années d’études. La poursuite de buts de
maitrise ou de performance peut provoquer deux types de comportements différents : des
comportements d’approche ou d’évitement (Deci & Ryan, 2000). Si la notion d’approche
renvoie a une motivation de réussite (e.g., en connaissance, en performance), celle
d’évitement renvoie plutdt a une motivation d’éviter I’échec (e.g., ne rien apprendre, avoir
une chute de moyenne de notes). En fonction du type de comportement généré par les buts,
les conséquences peuvent varier car les comportements d’évitement peuvent étre associés a
un décrochage des étudiants ou a un apprentissage superficiel (Liem et al., 2008 ; Remedios
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et Richardson, 2013 ; Vrugt & Oort, 2008) et une plus faible réussite, tandis que les
comportements d’approche sont notamment associés a leffort et un sentiment d’auto-

efficacité plus élevé et de meilleures performances (Harackiewicz et al., 2008 ; Hulleman et
al., 2010).

Comme les liens, directs et indirects, entre la motivation des étudiants et leur réussite sont
avérés dans de nombreux contextes (Arquero et al., 2015 ; Fortier et al., 1995 ; Hill, 2013 ;
Morlaix & Lambert-Le Mener, 2015 ; Richardson et al., 2012), ’étude de ces variables dans
des dispositifs d’enseignement hybride pourrait permettre une meilleure compréhension de
leur fonctionnement et des relations en jeu dans ce contexte spécifique.

2.4. Problématique et hypothéses de recherche

Dans la présente étude, apres avoir formalisé les principales caractéristiques de deux
dispositifs hybrides mis en ceuvre en Institut de Formation en Soins infirmiers, les liens entre
ces ¢léments et les variables motivationnelles et comportementales sont examinés. Ainsi, une
description critériée de chaque dispositif est présentée, suivie d’'un examen de la participation
et des performances des étudiants. Ensuite, les facteurs motivationnels prédictifs des
performances des étudiants dans chacun des dispositifs sont définis. Trois questions
orientent ainsi cette recherche :

OR.1. Quelle est la participation des étudiants sur la plateforme en ligne dans chaque dispositif ¢

Les recherches antérieures s’intéressant a cette variable mettent en évidence une grande
variété en matiere de participation d’un étudiant a Pautre (De Barba et al., 2016 ; Poellhuber
et al., 2019), que nous pourrions retrouver dans les dispositifs étudiés, faisant en cela 'objet
de notre premicre hypothese. De plus, certaines recherches montrent une diminution de la
participation au fil des semaines (Cheng & Chau, 2016), alors que d’autres révélent une
augmentation (He et al., 2015).

OR.2. Comment évoluent les performances des étudiants dans chaque dispositif ? Les progrés sont-ils
Plus importants dans un des denxc dispositifs ¢

Les recherches citées précédemment révélant des liens entre les pratiques pédagogiques et
les performances des étudiants (Bernard et al., 2014; Duguet, 2014), nous formulons pour
deuxieme hypothese que les étudiants progressent différemment dans les deux dispositifs.

OR.3. Les variables motivationnelles prédisent-elles les performances dans les denx: dispositifs 2 Les
prédisent-elles de maniére différenciée selon le dispositif ?

En lien avec les études citées précédemment, mettant au jour des relations entre les variables
motivationnelles et les performances des étudiants, nous considérons dans le cadre d’une
troisicme hypothese que ces liens peuvent étre positifs (le concept de soi académique, la
motivation autodéterminée, les buts d’approche) ou négatifs (la motivation non-
autodéterminée, 'amotivation, les buts d’évitement).

L’hybridation des enseignements peut étre une réponse aux enjeux de lenseignement
supérieur et, notamment ceux liés a accueil et a la réussite de publics d’étudiants issus de
contextes variés (Goastellec, 2014). Dans la perspective d’améliorer les performances des
étudiants et d’éviter I’échec, la question de ’hybridation des enseignements doit aller au-dela
de la mise en ceuvre de différents outils : elle doit également s’appuyer sur les théories liées
aux apprentissages (Ahn & Clegg, 2017) et sur les théories de la motivation. La présence de
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profils hétérogenes d’apprenants rend nécessaire I’étude des liens entre les caractéristiques
des dispositifs, les facteurs motivationnels et les performances pour comprendre ce qui anime
les étudiants et comment améliorer les pratiques dans ces contextes.

3. Méthodologie

3.1. Procédure de recherche

Deux dispositifs d’enseignement hybride implémentés au sein de l'unité d’enseignement
(UE) législation, éthique et déontologie en premicre année en Institut de formation en soins
infirmiers (IFSI) ont été étudiés. Ceux-ci ont pris cours a la suite de la diffusion de capsules
vidéo mutualisant 'unité d’enseignement Législation, éthique et déontologie au sein des IFSI
rattachés a I'Université Clermont Auvergne. Ces capsules sont diffusées sur la plateforme
Moodle des le début de 'UE et leur durée varie de 4 a 25 minutes. Elles sont réparties en
neuf théemes, comprenant une a huit capsules par theme. L’enseignement complet a duré de
septembre a janvier, comprenant 20 heures de théorie et 20 heures de travaux dirigés.

Les étudiants participant a cette enquéte ont répondu a un premier questionnaire avant le
début de 'enseignement mobilisant les dispositifs hybrides évalués dans cette recherche, et a
un second questionnaire apres 'enseignement, mais avant I’évaluation académique officielle.
Les instruments inclus dans le questionnaire sont décrits ci-apres. Ces questionnaires
comportaient notamment un test pour mesurer leurs performances (prétest et post-test). Les
instruments de mesure des variables motivationnelles et les questions sociodémographiques
¢taient inclus dans le premier questionnaire. La passation des questionnaires et des tests a été
réalisée sous format papier. Un formulaire d’information et de non-opposition a été diffusé
aux étudiants avant le début de la procédure. Trois mesures ont été utilisées pour évaluer la
motivation des étudiants : le concept de soi académique, les buts d’accomplissement et la
motivation a poursuivre des études supérieures. En fin d’enseignement, les données de
participation des étudiants ont été collectées sur la plateforme Moodle (connexions, liens
cliqués, acces aux forums, vidéos ouvertes).

Les données de la recherche ont été collectées entre septembre 2019 et janvier 2020.

3.2. Description des dispositifs

Une description critériée des dispositifs est proposée, c’est-a-dire qu’une typologie validée
des dispositifs d’enseignement hybride a été utilisée pour définir les types de dispositifs.
Burton et al. (2011) ont congu en collaboration avec des enseignants et formateurs une
typologie comprenant cinq dimensions dont 14 composantes qui peuvent caractériser les
dispositifs hybrides, reprises dans le Tableau 1. Dans un premier temps, les formateurs
référents de l'unité d’enseignement dans laquelle les dispositifs ont été mis en place ont
rapporté dans quelle mesure le dispositif correspondait aux 14 composantes. Dans un second
temps, un entretien a été mené pour clarifier ces correspondances.
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Tableau 1. Résumé des dimensions et composantes caractéristiques de chaque dispositif

Dispositif 1~ Dispositif 2
« situations »  « syntheses »

X X

Dimensions Composantes

1. Participation active des étudiants en
présentiel
2. Participation active des étudiants a
distance
3. Mise a disposition des outils d’aide a
Papprentissage
4. Mise a disposition d’outils de
gestion, de communication et X X
Médiatisation d’interaction
5. Ressources sous forme multimédia X X
6. Travaux sous forme multimédia
7. Outils de communication synchrone
et de collaboration utilisés
8. Possibilité de commentaires et
d’annotations de documents par les
étudiants
9. Objectifs réflexifs et relationnels
10. Accompagnement méthodologique
par les enseignants
Accompagnement 11. Accompagnement métacognitif par
les enseignants
12. Accompagnement par les étudiants
13. Choix de liberté des méthodes
pédagogiques
14. Recours aux ressources et acteurs
externes

Articulation P/D

X X

Médiation

Ouverture

ST I ] B I I
<

3.2.1. Description du dispositif 1 : « situations »

Concernant larticulation entre les deux modalités d’instruction, il s’agit d’une succession de
phases en présentiel soutenues parallelement par un dispositif ininterrompu a distance
(Burton et al., 2011).

Le dispositif étudié est caractérisé par trois dimensions : (1) articulation présence / distance
(P/D), (2) accompagnement et (3) ouverture.

Au sein de la dimension articulation présence | distance (P/ D), nous retrouvons une participation
active des étudiants en présentiel et a distance. En effet, lors des cours en présentiel, souvent
organisés sous la forme de travaux dirigés (TD), les étudiants analysent et résolvent des
situations, en groupes de quatre a cing. D’apres le formateur, ces situations ressemblent
presque a des simulations car elles sont issues du terrain professionnel. Les activités a distance
sont plutot individuelles puisqu’elles consistent a regarder, comprendre et assimiler des
connaissances apportées sous la forme de capsules vidéo.

Le dispositif est également caractérisé par une des composantes de la médiatisation : les
ressources sous forme multimédia. En effet, une grande majorité des connaissances nécessaires a
la réussite de cette UE se trouve dans des capsules vidéo, mises a disposition des étudiants
sur la plateforme Moodle. Les étudiants peuvent visionner les vidéos directement sur la

120 Evaluer. Journal interational de recherche en éducation et formation, 8(1), 111-143



Motivation, participation et performances des étudiants dans deux dispositifs hybrides

plateforme, mais également les télécharger, pour les visionner a nouveau sans connexion a
Internet. De plus, les diapositives présentes dans les capsules vidéo sont également a leur
disposition sur la plateforme. Concernant la composante outils de communication asynchrones, un
forum a été ouvert sur Moodle, mais il est peu utilisé et les courriels sont privilégiés.

Au sein de la dimension d’accompagnement, un accompagnement méthodologiqne et métacognitif est
proposé par les formateurs puisqu’ils mettent en place une méthode pédagogique et qu’ils
explicitent cette méthode et ses atouts aux étudiants. Concrétement, ils favorisent la
collaboration et les échanges entre étudiants en les faisant travailler par groupe (socio-
constructivisme), et sollicitent une autoréflexion sur leurs apprentissages en détaillant la
méthode d’apprentissage mise en place. Un accompagnement par les étudiants est également
caractéristique du dispositif puisque les débats se font en groupes dans lesquels les étudiants
doivent s’organiser pour résoudre des situations en mobilisant leurs connaissances.

La dimension d’ouverture est également représentative du dispositif. En effet, les étudiants
ont une légere /iberté concernant les choix d’apprentissage, puisqu’ils ont a leur disposition
toutes les informations sous la forme de capsules vidéo dés le début de 'UE. C’est donc a
eux de faire le choix des moments auxquels les visionner et de la manié¢re de les assimiler. Ils
peuvent également gérer leur rythme d’apprentissage. De plus, les formateurs ont recours a
des ressources et des acteurs externes, notamment lors d’une rencontre avec des professionnels en
fin de formation, mais également durant les travaux dirigés ou les situations a résoudre sont
parfois des situations réelles. Ces deux composantes ne sont pas fortement représentatives
du dispositif mais elles restent non négligeables.

3.2.2. Description du dispositif 2 : « synthéses »

Concernant T’articulation entre les deux modalités d’instruction, la premiere moitié du
dispositif est organisée a distance et la seconde moitié est une alternance entre les phases en
présentiel et a distance.

Le dispositif étudié est caractérisé par une dimension : atticulation P/D ; et par quatre
composantes d’autres dimensions: (1) ressources sous forme multimédia, (2) outils de
communication synchrone, (3) accompagnement méthodologique et (4) choix de liberté des
méthodes pédagogiques.

Comme pour le dispositif 1, on retrouve dans la dimension articulation P/ D du dispositif 2 la
participation active des étudiants en présentiel et a distance. A distance, les activités
consistent a nouveau a assimiler des connaissances apportées sous la forme de capsules
vidéo, mais également sous la forme de ressources textuelles. Ensuite, durant les cours en
présentiel, organisés en travaux dirigés, les étudiants ont pour consigne de synthétiser, par
groupes de quatre, ces informations pour construire un document concis et condensé des
¢éléments essentiels. Les étudiants doivent donc comprendre et connaitre les ressources pour
choisir ces éléments. A la fin de chaque séance de TD, une mise en commun est organisée.
Le travail est réalisé autour d’un theme différent a chaque séance de TD.

De la méme maniere que le dispositif 1, le dispositif 2 est caractérisé par une des composantes
de la médiatisation : les ressources sous forme multimédia, puisque les étudiants ont accés aux
mémes capsules vidéo et diapositives. De plus, les formateurs mettent a plusieurs reprises
(de maniere non réguliere) d’autres ressources textuelles (codes déontologiques, textes de
lois, articles...) a disposition des étudiants. Les étudiants recoivent une notification lors de
'ajout de nouvelles ressources. Concernant la composante outils de communication asynchrones,
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les formateurs et étudiants communiquent régulicrement par courriels, pour poser et
répondre a des questions en lien avec les contenus du cours et pour éclaircir des éléments
organisationnels.

Dans ce dispositif, certaines caractéristiques d’un accompagnement meéthodologique par les
formateurs sont présentes puisqu’ils favorisent les échanges entre étudiants en les faisant
construire un document en groupe lors de chaque TD.

Enfin, le dispositif comprend une composante de la dimension d’ouverture puisqu’il offre
une légere /berté pédagogique aux étudiants. En effet, comme dans le dispositif 1, ils ont a
leur disposition toutes les informations sous la forme de capsules vidéo et de ressources
textuelles dés le début de 'UE. Ils peuvent donc choisir quand les visionner et a quel rythme
et sont libres quant a leur manicre d’apprendre.

3.2.3. Synthése et comparaison

Les deux dispositifs peuvent étre comparés selon leurs modalités en présentiel et a distance
et selon Tarticulation entre ces deux modalités. Concernant l'articulation, le dispositif 1
propose une succession des deux modalités durant toute la durée de 'enseignement, tandis
que le dispositif 2 commence par du distanciel et, a la moitié de 'enseignement, propose une
succession des deux modalités. Durant les activités en présentiel, le dispositif 1 propose des
résolutions de situations et le dispositif 2, la construction de syntheses. Les modalités a
distance sont moins aisément différenciables puisque, comme présenté dans le Tableau 1,
elles se ressemblent en de nombreux points.

Ainsi, pour faciliter la lecture, nous nommerons le dispositif 1 : dispositif « situations » ; et le
dispositif 2 : dispositif « syntheses ».

Plusieurs composantes des dispositifs hybrides décrites par Burton et al. (2011) n’ont pas été
exploitées dans le cadre des dispositifs étudiés. Les formateurs n’ont pas proposé d’outils
d’aide a 'apprentissage, d’outils de gestion, de communication et d’interaction, ni de travaux
sous forme multimédia (composantes 3, 4 et 6). Les étudiants n’ont pas non plus la possibilité
d’annoter et de modifier les documents en lighe (composante 8). Enfin, T'utilité de la
plateforme pour atteindre les objectifs réflexifs et relationnels (composante 9) n’est pas
soulevée par les formateurs.

3.3. Description de I’échantillon

Un échantillon de convenance’ a été utilisé : trois auteurs de cet article sont formateurs dans
les IFSI dont il est question — ces formateurs ne dispensent pas de cours dans l'unité
d’enseignement étudiée. L’échantillon total comprend les 187 étudiants de premicre année
répartis sur les deux IFSI. Au total, les données de 156 étudiants ont pu étre analysées.

Dispositif « situations ». Les données de 85 étudiants ont été collectées (67 femmes, 18
hommes). L’age moyen des étudiants est de 22,25 ans (ET=5,213, min=19, max=41). Parmi
ces étudiants, trois n’ont pas le frangais pour langue maternelle. La classe sociale des étudiants
a été mesurée selon qu’ils sont de premicre génération ou de génération continue (Stephens
et al., 2012). Au total, 28 étudiants sont de premiere génération et 57 sont de génération
continue. Trois étudiants n’ont pas leur baccalauréat. Quinze étudiants sont inscrits en

5> ’échantillon sélectionné étant un échantillon de convenance issu de deux instituts d’'une méme promotion, il
est probable qu’il ne soit pas représentatif des 23 000 étudiants entrant en IFSI en 2019.
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reconversion professionnelle contre 70 en formation initiale et 39 étudiants rapportent avoir
déja une expérience professionnelle dans le milieu des soins.

Dispositif « syntheses ». Les données de 71 étudiants ont été collectées (63 femmes, 8
hommes). ’age moyen des étudiants est de 21,46 ans (ET =5.588, min=18, max=406). Parmi
ces étudiants, un n’a pas le francais pour langue maternelle. Au total, 23 étudiants sont de
premicre génération et 48 sont de génération continue. Un étudiant n’a pas son baccalauréat.
Dix étudiants sont inscrits en reconversion professionnelle contre 61 en formation initiale et
28 étudiants rapportent avoir déja une expérience professionnelle dans le milieu des soins.

3.4. Mesures

Les performances, c’est-a-dire, la mesure dans laquelle les étudiants acquicrent les
compétences visées dans 'UE, ont été mesurées a I'aide d’un test congu par un collectif de
formateurs en IFSI, d’enseignants-chercheurs en psychologie et sciences de I’éducation et
d’une doctorante en sciences de P’éducation. Etant donné que les évaluations officielles
varient d’un IFSI a Iautre, un test a été congu spécifiquement pour cette recherche, plutot
qu’une collecte des résultats des étudiants aux évaluations. Ce test s’appuie sur le référentiel
lié a Pobtention du diplome d’Etat d’infirmier et est composé de 33 questions dont trois
quarts des questions ont pour objectif d’évaluer les connaissances et un quart des questions
a pour objectif d’évaluer le transfert des connaissances. Le test comprend des questions a
choix multiples et a réponse courte. Le prétest et le post-test de performances sont composés
des mémes questions. Les résultats descriptifs concernant les performances sont présentés
ultérieurement.

La participation a distance a ¢té mesurée via les données de connexions a la plateforme de
chaque étudiant. Ces données ont la forme d’un tableau sous Excel reprenant, ligne par ligne,
chaque activité réalisée sur la plateforme : /Jogs, liens cliqués, accés aux forums, vidéos
ouvertes. Un tableau croisé dynamique permettant de voir, en lignes, les étudiants inscrits
dans I'unité d’enseignement et, en colonnes, le nombre d’activités réalisées a été construit.
Pour cette étude, le nombre de /gs des étudiants et le nombre d’acces aux différentes
ressources déposées sur la plateforme ont été sommés. Chaque étudiant obtenait ainsi un
score de participation, par mois et au total. Cette méthode est couramment utilisée pour
¢tudier le comportement des étudiants sur les plateformes en ligne (Poellhuber et al., 2019 ;
Sari¢-Grgié et al., 2020). Les résultats descriptifs concernant la participation sont présentés
dans la section « résultats ».

Le concept de soi académique a été mesuré en utilisant ’échelle de Sentiment Général de
Compétence (Marsh, 1988). Cette échelle a été traduite et validée par Dierendonck (2008) et
comprend 21 items (e.g., « En comparaison avec les autres étudiants de mon age, je suis
bon-ne dans la plupart des maticres académiques »). Les étudiants devaient y répondre sur
une échelle de type Likert en cinq points, ou 1 = « Pas du tout d’accord » et 5 = « Tout a fait
d’accord ». Certains items ont été adaptés en fonction du contexte académique.

La motivation dans les études a été mesurée en utilisant Péchelle EME-U 28 (échelle de
motivation dans les études - études avancées). Cette échelle a été construite et validée par
Vallerand et al. (1989) et comprend 28 items mesurant sept sous-échelles : trois types de
motivation intrinseque (a 'accomplissement, a la connaissance et a la stimulation), trois types
de motivation extrinséque (introjectée, identifiée, régulation externe) ainsi que 'amotivation.
Les étudiants y répondaient sur une échelle de type Likert en sept points, ou 1 = « Ne
correspond pas du tout » et 7 = « Correspond tres fortement ».
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Les buts d’accomplissement ont ¢été mesurés en utilisant Déchelle des buts
d’accomplissement construite par Elliot et McGregor (2001), puis validée en frangais par
Darnon et Butera (2005). Cette échelle comprend 12 items mesurant quatre sous-échelles :
buts de performance-approche, (e.g., « Il est important pour moi de mieux réussir que les
autres ¢tudiant-es ») buts de maitrise-approche (e.g., « Je désire maitriser compleétement le
contenu de cette unité d’enseignement», buts performance-évitement (e.g., «Je veux
seulement éviter d’échouer dans cette unité d’enseignement » et buts de maitrise-évitement
(e.g., «Je m’inquicte de ne pas apprendre autant que je le pourrais dans cette unité
d’enseignement »). Les étudiants y répondaient sur une échelle de type Likert en sept points,
ou 1 = «Pas du tout vrai pour moi» et 7 = « Tres vrai pour moi ».

Tableau 2. Statistiques descriptives des variables motivationnelles dans les deux dispositifs.

Dispositif « situations »  Dispositif « synthéses »

M ET M ET

Concept de soi académique 3,23 0,35 3,28 0,42

Performance-approche 3,02 1,66 3,13 1,49

, But_s Maitrise-approche 6,43 0,65 6,06 0,92

d’accomplissement

Maitrise-évitement 495 1,51 494 1,37

MI connaissance 5,88 0,91 5,66 1,02

MI stimulation 342 1,10 3,17 1,25

MI accomplissement 438 1,29 455 1,44

Sources de ME introjectée 421 1,59 4,77 1,46
motivation

ME identifiée 5,91 0,78 5,87 0,80

Régulation externe 3,76 1,60 4,19 1,47

Amotivation 1,07 0,25 1,13 0,54

Notes. MI : motivation intrinséque ; ME : motivation extrinséque.

Les scores moyens des étudiants aux échelles de concept de soi académique, de buts
d’accomplissement et de motivation dans les études sont présentés dans le tableau 2. Les
analyses psychométriques de ces échelles sont présentées dans les travaux de Sacré et al.
(2020, 2021).

Afin de controler les variables liées aux technologies de P'information et de la
communication (TIC), des items adaptés du questionnaire portant sur la maitrise des TIC
de enquéte PISA 2015 (OCDE, 2010) et destinés a recueillir des informations concernant
I'acces, I'utilisation et P'attitude des étudiants a ’égard des TIC ont été inclus au questionnaire.

3.5. Stratégie d’analyses

Dans un premier temps, une analyse descriptive des données de participation a distance est
proposée. Ensuite, un test de comparaisons des moyennes des résultats au prétest et au post-
test est réalisé pour vérifier efficacité des dispositifs et le 4 de Cohen® est mesuré pour
regarder leur taille d’effet. Enfin, des analyses de régression linéaires multiples (voir Encadré

¢ Le d de Cohen fournit une mesure standardisée de l'importance d'un effet (Field, 2013). Bien que Cohen ait
fait quelques suggestions sur ce qui constitue un effet important ou faible (Field, 2013), dans la présente étude,
les tailles d’effet sont interprétées de fagon relative les unes par rapport aux autres.
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I) ont été produites pour mettre en évidence les variables prédictives des performances des
¢étudiants.

Encadré I. La régression linéaire multiple.

Une régression linéaire multiple est une méthode statistique qui met en relation une variable-
réponse, dite «variable dépendante» avec plusieurs variables explicatives, dites
«indépendantes » (Bressoux, 2010).

La régression permet de raisonner « toutes choses égales par ailleurs » en séparant les effets
des différentes variables (Bressoux, 2010).

Dans les modeles étudiés, la variable dépendante est la mesure de performance au post-test.
Les wvariables prédictives sont la participation et les variables motivationnelles. Les
covariables, c’est-a-dite des variables dont les effets seront controlés, sont les variables
personnelles et la mesure de performance au prétest.

4. Résultats

4.1. Résultats concernant Ia participation

Dans la figure 1 est présentée, sous forme graphique, la répartition des données de
participation a distance des étudiants, durant le quadrimestre, du mois de septembre au mois
de décembre.
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Figure 1. Nombre moyen de consultations de la plateforme par les étudiants au fil des mois pour
chaque dispositif

Dispositif « situations ». La figure 1 révele une nette diminution de la participation au fil des
mois, jusqu’en décembre avec une légere remontée au mois de janvier, avant ’évaluation. Les
écarts-types, tres élevés, ainsi que la différence entre les minimums et les maximums
montrent une forte dispersion de ces résultats entre les étudiants (tableau 3).
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Tableau 3. Statistiques descriptives de la participation sur la plateforme par les étudiants au
fil des mois pour chaque dispositif.

Dispositif « situations » | Dispositif « synthéses »
Mois M ET M ET
Septembre 20.18 17.62 10.42 15.17
Octobre 5.48 9.96 5.13 12.25
Novembre 2.86 5.67 7.63 14.04
Décembre 0.11 0.98 0.42 14.11
Janvier 3.21 9.97 6.90 8.39

Dispositif « syntheses ». La figure 1 révele également une forte concentration au mois de
septembre, au début du dispositif. La participation diminue de moitié au mois d’octobre et
remonte légerement au mois de novembre. Elle diminue a nouveau au mois de décembre,
pour remonter au mois de janvier, avant 'évaluation (tableau 2).

4.2. Résultats concernant les performances des étudiants

Les résultats concernant les performances des étudiants sont présentés en Figure 2.
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Figure 2. Résultats au prétest et au post-test dans chaque dispositif.

Dans le dispositif « situations », les résultats augmentent entre le prétest et le post-test : la
moyenne des performances passe de 11.63/20 (ET=2.16) a 14.07 (ET=2.18), sur un
maximum possible de 42 points. Le test T des échantillons appariés montre que ces
différences de performances sont significatives (7=-10.139, p<.001).

Dans le dispositif « synthéses », les résultats augmentent également entre le prétest et le post-
test : la moyenne des performances passe de 11.42/20 (ET=2.15) 2 13.76 (ET=3.26). Le test
T montre que ces différences sont significatives (#=-5.205, p<.001).

De plus, la différence entre les moyennes au post-test du dispositif 1 et du dispositif 2 est
non-significative (#=.709, p=.479). Cependant, la taille d’effet associée a la différence
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prétest/post-test du dispositif 1 s’éleve a 1.098, tandis que celle du dispositif 2 est de 0.618,
ce qui signifie que les étudiants inscrits dans le dispositif 1 ont progressé plus fortement que
dans le dispositif 2.

4.3. Les variables prédictives des performances des étudiants

En annexe 1 sont présentées les corrélations entre les variables. Etant donné le nombre
¢levé de variables, seules celles corrélées a la variable dépendante au seuil de significativité
$<.200 ont été conservées pour concevoir les modéles multivariés. Ces modéles sont
présentés en tableau 4.

Concernant le dispositif « situations », sept vatiables’ ont été retenues dans le modéle
multivarié : les performances au prétest, le statut social, le statut d’inscription, I'acces aux
TIC, I'attitude envers les TIC, les buts de performance-approche et 'amotivation.

Les coefficients du modele multivarié sont significatifs et ajustés (F(7,77)=5.827 ; p<.001,
r2=.346 ; r2 ajuste=.287). Les performances au prétest et les buts de maitrise-approche
prédisent significativement et positivement les performances. Les autres variables n’exercent
aucun role significatif sur les performances.

Concernant le dispositif « synthéses », six variables® ont été retenues dans le modéle
multivarié : les performances au prétest, I'age, le sexe, le concept de soi académique, les buts
de performance-approche et la régulation externe.

Les coefficients du mode¢le multivarié sont significatifs et ajustés (F(5,64)=3.505 ; p<.01,
r2=247, r2 ajusté=.177). L’age des étudiants et les buts de performances-approche prédisent
significativement et positivement les performances au post-test, alors que la régulation
externe les prédit négativement. Les autres variables n’ont pas d’effet significatif sur les
performances.

Les VIF (IVariance Inflation Factor), proches de 1, montrent I'absence de colinéarité entre les
variables.

7 La vatiable « obtention du bac » a été rejetée car seuls trois étudiants rapportent ne pas ’avoir obtenu.
8 La variable « obtention du bac » a été rejetée car seuls trois étudiants rapportent ne pas I’avoir obtenu.
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Tableau 4. Modéles de régression multivariés, dont la variable dépendante est le post-test de
performances

Dispositif « situations »

B t p VIF
(Constante) 0,583 .562
Prétest 389 3,496 .001 1,455
Statut social (0=premiere génération, 1= génération continue) 136 1,456 149 1,025
Statut d’inscription (0 = formation initiale, 1 = reconversion 1,409
professionnelle) 002 0,019 985
Acces aux TIC 148 1,396 167 1,325
Attitudes a I'égard des TIC 085 0,797 428 1,343
Buts de maitrise-approche 206 2,158 .034 1,073
Amotivation -047 0,452 .652 1,248

Dispositif « synthéses »

(Constante) 2,126 .037
Prétest 189 1,584 118 1,216
Age -266  -2,099 .040 1,367
Sexe (0=homme, 1=femme) 191 1,658 102 1,133
Concept de soi académique A55 0 1,394 168 1,049
Buts de performance-approche 264 2,381 .020 1,044
Régulation externe -209  -2273 026 1,192

Lecture du tablean : Au sein du dispositif « situations », les performances an prétest prédisent significativement les
performances au post-test, avec un coefficient f de .389. Ainst, une variation d'un point prétest s'accompagne d'une
variation de 0.389 point au post-test. Selon le seuil de significativité communément accepté en sciences humaines, a<.05
(Bressoux, 2010), ce résultat est significatif car p< a et plus spécifiquement ici, p=.001.

5. Synthése des résultats et discussion

Les résultats permettent d’apporter des éléments de réponse aux questions de recherche qui
orientent cette étude. Il convient d’aborder ces résultats et les conclusions qui en découlent
avec une certaine prudence. En effet, comme les formateurs qui dispensent les deux
dispositifs sont différents, on ne peut écarter Pexistence dun «effet du formateur »
(Bressoux, 1994 ; Good & Grouws, 1977). De plus, les tailles des échantillons étudiés sont
relativement modestes, d’autant qu’il s’agit d’échantillons de convenance.

5.1. QR. 1. Quelle est Ia participation des étudiants sur Ia plateforme en ligne
dans chaque dispositif ?

Dans le dispositif « situations », la participation sur la plateforme diminue fortement au fil
des mois. C’est durant le premier mois que les étudiants consultent le plus la plateforme pour
y revenir sporadiquement les mois suivants. Dans le dispositif « synthéses », les étudiants se
connectent de maniere relativement stable au fil des mois. Les études antérieures révélaient
des résultats mitigés concernant la participation au fil du temps : certaines montraient une
diminution au fil du temps (Cheng & Chau, 2010), alors que d’autres montraient plutot une
augmentation (He et al., 2015). Nos résultats nuancent en quelque sorte ces deux conclusions
opposées car dans les deux dispositifs, une légere remontée avant I’évaluation est constatée.
L’intérét ou engagement des étudiants en ligne est donc relativement supérieur au début et
a la fin de Penseignement. Par ailleurs, la disparité entre étudiants est treés forte : certains
étudiants ne se connectent pas du tout certains mois, tandis que d’autres se connectent
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plusieurs fois par semaine. Ce résultats correspond a ’hypothese posée au départ : il existe
une grande variété en matiere de participation (De Barba et al., 2016 ; Poellhuber et al., 2019).

Les données de participation a distance ne sont pas liées significativement aux performances
des étudiants, dans aucun des dispositifs étudiés. Cette mesure avait été choisie parce qu’elle
correspond a un indicateur de lengagement comportemental des étudiants, élément
important a 'apprentissage (Wenger, 1998, cité par Hrastinski, 2008). Certaines études
antérieures montrent une corrélation entre la participation en ligne et les résultats scolaires
des étudiants (Davies & Graff, 2005 ; Li & Tsai, 2017 ; Meehan & McCallig, 2018 ; Mogus
et al., 2012). De Barba et al. (2016) avaient notamment mis en évidence que le nombre de
visionnages des vidéos proposées dans un MOOC prédisait les performances des étudiants.
De plus, certains auteurs pensent que les activités a distance permettraient d’augmenter la
participation des étudiants (Hrastinski, 2008). Pourtant, dans la présente étude, ils ne
participent pas de manic¢re consistante et leur participation ne favorise pas leurs
performances. Dans une recherche de Vonderwell et Zachariah (2005), certains facteurs qui
influencent la participation en ligne ont été mis en évidence. Ces facteurs comprennent
notamment la familiarité de 'interface proposée aux utilisateurs. Or, les étudiants sont peu
familiers avec cette plateforme puisqu’ils sont en premiere année et qu’ils n’ont probablement
pas eu, pour la plupart, d’expérience antérieure sur cette plateforme. La surcharge cognitive
est également un facteur important quant a la participation des étudiants (Vonderwell &
Zachariah, 2005). L’absence de familiarité avec la plateforme, accompagnée de la nécessité
de s’emparer soi-méme des connaissances nécessaires a la réussite, peut effectivement
surcharger cognitivement les étudiants et les décourager a se connecter. D’autres facteurs qui
influencent positivement la participation sont proposés dans I’étude de Vonderwell et
Zachariah (2005), tels que le fait de proposer réguliecrement des taches en ligne ou
lattribution de roles aux étudiants; des attributs qui n’étaient pas proposés dans les
dispositifs étudiés.

5.2. QR. 2. Comment évoluent les performances des étudiants dans chaque
dispositif 7 Les progrés sont-ils plus importants dans un des deux
dispositifs ?

Dans les deux dispositifs, les étudiants réussissent significativement mieux au post-test qu’au
prétest. Les dispositifs permettent donc aux étudiants d’avoir de meilleures performances.
Ainsi, les compétences visées par les formateurs dans cette unité d’enseignement ont été
acquises par les étudiants, mais I’absence de groupe témoin ne nous permet pas de conclure
de Pefficacité des dispositifs car les étudiants auraient pu atteindre ces compétences dans des
dispositifs alternatifs.

Des études antérieures ont montré que la mise a disposition de capsules vidéo dans un
dispositif hybride pourrait avoir des effets bénéfiques (Hung et al., 2018 ; Merkt et al., 2011
; van der Meij & van der Meij, 2014), notamment lorsque les étudiants peuvent en controler
leur interactivité, c’est-a-dire, faire « pause », retourner en arricre, avancer plus vite ou plus
lentement (Amadieu & Tricot, 2014 ; Hasler et al., 2007), comme c’est le cas dans les
dispositifs étudiés. Bien que la participation en ligne soit généralement faible dans ces deux
dispositifs, il est possible que méme un seul visionnage de chaque capsule vidéo favorise les
performances. De plus, les capsules sont classées selon les themes de I'unité d’enseignement
et proposées dans un ordre qui permet de donner du sens a 'apprentissage car elles précedent
les activités proposées lors des travaux dirigés (Fiorella & Mayer, 2018). Cette manicre de
concevoir un dispositif hybride et de mettre tous les contenus a disposition des étudiants des
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le début leur permet de sélectionner ce qu’ils apprennent, quand et a quel rythme et leur laisse
donc une certaine liberté (Li & Tsai, 2017). Cette liberté requiert également que les étudiants
développent une autonomie pour atteindre les objectifs visés, et étant donné que les
dispositifs sont une réussite en termes de performances, 'autonomie nécessaire serait
atteinte.

Méme si les conditions de notre recherche ne permettent pas une comparaison stricte, selon
les tailles d’effet, le dispositif « situations » est le dispositif ou la différence de performances
entre le prétest et le post-test est la plus élevée. Les étudiants progressent donc plus dans un
des dispositifs, allant dans le sens de ’hypothese posée au départ. Certaines caractéristiques
de ce dispositif « situations » pourraient expliquer cette différence. Une premicre différence
entre les deux dispositifs est retrouvée dans les activités des travaux dirigés (participation en
présentiel). Dans le dispositif « situations », les étudiants résolvent des situations tandis que
dans le dispositif « synthéses », ils construisent une synthese de connaissances. Une autre
différence se situe au niveau de 'accompagnement car un accompagnement métacognitif
caractérise le dispositif « situations » et pas le dispositif « syntheses ». Concernant ces types
d’accompagnement, les formateurs des deux dispositifs organisent et gérent des travaux de
groupe, mais ceux du dispositif « situations » expriment mettre en place des activités socio-
constructivistes et en expliquer les grands principes aux étudiants. Dans ce dispositif, nous
observons donc une conscientisation et une explicitation de la théorie de la connaissance
mise en place qu’on ne retrouve pas dans le dispositif « syntheses », et cela pourrait en partie
expliquer la différence de performances entre étudiants. De plus, les formateurs du dispositif
« situations » ont recours a des acteurs externes car les étudiants ont 'occasion de rencontrer
des professionnels. Une autre différence entre les dispositifs se situe au niveau de la
composante « mise a disposition d’outils de communication » étant donné que les formateurs
du dispositif « syntheses » communiquent tres régulierement par mail. Cette caractéristique
pourrait favoriser ce dispositif, mais en comparaison avec le dispositif « situations », ce n’est
pas le cas. Un autre facteur explicatif est I'articulation des moments en présentiel et a
distance : dans le dispositif « synthéses » les cours en présentiel ne débutent qu’apres
plusieurs semaines durant lesquelles les étudiants ont acces a la plateforme en ligne, alors que
dans le dispositif « situations », 'alternance est mise en place des le début des enseignements.
11 est ainsi possible que les étudiants se soient engagés plus tard dans 'UE dans le dispositif
« synthéses » et qu’ils alent profité de moins de temps pour acquérir les compétences
attendues.

Par ailleurs, bien que le dispositif « situations » semble étre plus efficace du point de vue des
tailles d’effet (#=1.098), dans ce dispositif, les résultats au prétest prédisent significativement
les résultats au post-test. Cela signifie que ce sont essentiellement les étudiants qui ont des
connaissances préalables qui vont le mieux performer. La taille d’effet est donc plus faible
dans le dispositif « syntheses » (4=0.618), mais les connaissances préalables des étudiants
n’influencent pas leurs résultats au post-test, ce qui rendrait ce dispositif plus équitable, dans
le sens ou les écarts initiaux ne sont pas liés aux performances finales.

5.3. QR. 3. Les variables motivationnelles prédisent-elles les performances
dans les deux dispositifs ? Les prédisent-elles de maniére différenciée
selon le dispositif ?

Concernant Péchantillon du dispositif « situations », la poursuite des buts de maitrise-
approche prédit une augmentation des performances (§=.206*). De fait, lorsque les étudiants
poursuivent ces buts, ils apprennent davantage en profondeur car ils sont animés par
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Papprentissage en lui-méme plutot que par la performance (Al-Emadi, 2001). De plus, ces
buts sont associés au désir d’apprendre et de comprendre un sujet, le choix de taches difficiles
plutot que faciles, un meilleur sentiment d’auto-efficacité et le développement de stratégies
d’apprentissage efficaces (Archer, 1994 ; Payne et al., 2007). Il n’est donc pas surprenant
qu’ils soient également associés a de meilleures performances. Ils ne sont cependant pas
prédicteurs des performances dans le dispositif « syntheses », confirmant seulement en partie
es hypothéeses de départ.

les hypothéses de départ

A Pinverse, la poursuite de buts de performance-approche ne prédit pas les performances
des étudiants dans le dispositif « situations », mais bien dans le dispositif « syntheses »
(f=.264*). Les conclusions quant a ces buts sont moins consistantes dans la littérature
puisqu’ils sont tantot associés a de faibles performances, tantét a une meilleure réussite
(Payne et al., 2007). Une étude antérieure, réalisée dans un contexte similaire, montre
notamment que ’'adoption des buts de performances prédit la réussite (Sacré et al., 2020). Ce
lien entre les buts de performance-approche et les performances pourrait étre expliqué par
le contexte dans lequel ils apparaissent. En effet, le contexte de I'enseignement supérieur peut
s’avérer particuliecrement compétitif et ’'adoption de tels buts peut étre un avantage pour les
étudiants (Barron et Harackiewicz, 2003). De plus, I'adoption de ces buts est corrélée
positivement avec la persistance des étudiants, ce qui pourrait également expliquer ce lien
avec leurs performances (Ferla et al., 2010).

Il est intéressant de noter que ce sont les buts de maitrise qui sont liés positivement aux
performances dans le dispositif « situations » alors que ce sont les buts de performance qui
sont liés positivement aux performances dans le dispositif « syntheses ». Ainsi, dans le
dispositif ou les liens entre la théorie et la pratique sont privilégiés par le formateur, la
poursuite de buts de maitrise résulte en de meilleures performances. En revanche, dans le
dispositif ou la théorie est privilégiée, la poursuite de buts de performances est plus
importante pour mieux performer. Notre protocole ne nous permet pas d’inférer ce lien,
mais il est probable que les pratiques pédagogiques choisies par les formateurs expliquent le
fait que les variables motivationnelles, et plus précisément les buts des étudiants, n’aient pas
le méme role dans les deux dispositifs.

La littérature sur les buts d’accomplissement est a ’heure actuelle encore pauvre dans le
contexte spécifique de I'enseignement hybride et les différentes relations entre ceux-ci et les
performances des étudiants doivent encore étre mises en lumiere.

Dans le dispositif « syntheses », la régulation externe prédit négativement les performances
des étudiants (6=.269*). Or, la régulation externe concerne les comportements régulés, la
préoccupation de Pemploi auquel les étudiants pourront accéder grace a la formation. Ce
sont donc des comportements motivés par des sources relativement lointaines, étant donné
que les étudiants interrogés entrent tout juste en premicre année. L’adoption de cette
motivation n’est pas étonnante dans une formation en soins infirmiers car la pénurie de
professionnels infirmiers persiste en France (Conseil international des infirmieres, 2019 ;
Direction de la Recherche, des Etudes, de ’Evaluation et des Statistiques, 2016). Pourtant,
les étudiants les plus concernés par ce parametre ont des performances moins élevées, une
conclusion également mise en évidence par Ryan et Deci (2017), pour qui une motivation
peu autodéterminée est prédictive d’un désengagement scolaire.

Dans la présente recherche, les différentes motivations intrinseques ne prédisent pas les
performances des étudiants, quel que soit le dispositif étudié, allant a lencontre des
hypotheses de départ. Les recherches concernant la motivation intrinseque comme
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prédicteur des performances en contexte d’enseignement hybride ne relevent pas de manicre
consensuelle un lien positif entre ces deux variables (Alkis & Temizel, 2018 ; Law et al., 2019
; Wei et al,, 2019 ; Xiu & Thompson, 2020 ; Zhu et al., 2016). Ainsi, bien que la motivation
intrinseque prédise les performances des étudiants dans des contextes d’enseignement
traditionnels, ce n’est pas nécessairement le cas en contexte hybride. Il est possible que cette
motivation influe sur d’autres variables liées aux apprentissages, tel que 'engagement des
¢tudiants ou leur sentiment d’auto-efficacité (Law et al., 2019 ; Wei et al., 2019).

6. Conclusion

Cette recherche avait pour objectif d’analyser deux dispositifs hybrides, au sein desquels les
enseignements a distance sont proposés sous forme de capsules vidéo et qui comprennent la
quasi-totalité des connaissances a acquérir pour développer les compétences visées par 'unité
d’enseignement. Les étudiants doivent donc faire preuve d’une grande autonomie dans ces
moments a distance. La crise pandémique est également caractérisée par la nécessité d’une
autonomie croissante de la part des étudiants, car nombre d’entre eux se voient forcés
d’apprendre a distance. Bien que les données utilisées dans cette étude aient été collectées
lannée précédant la crise sanitaire, les résultats présentés ont pour vocation d’observer la
motivation des étudiants dans des dispositifs hybrides. Il va sans dire que cette motivation
peut étre différente dans ce contexte inédit, mais les relations mises en évidence offrent
d’ores et déja une meilleure compréhension des variables sociocognitives liées aux
performances dans les dispositifs hybrides.

Dans le dispositif « situations », les cours en présentiel prennent la forme de travaux dirigés
durant lesquels ces connaissances sont mises a ’épreuve au travers des situations a résoudre
en groupe. Les formateurs visent a accompagner les étudiants d’'un point de vue
méthodologique et métacognitif, en sollicitant les échanges et la réflexion sur les
apprentissages. Dans ce dispositif, les étudiants semblent acquérir les compétences
nécessaires, sans participer assidiment en ligne. Ce sont tout de méme les étudiants avec le
plus de connaissances préalables au dispositif qui réussissent le mieux.

Dans le dispositif «syntheses », 'enseignement commence a distance et devient une
alternance présence/distance dés la moitié du dispositif. Les cours en présentiel prennent
alors également la forme de travaux dirigés et les étudiants sont invités a construire, en
groupe, une synthese autour dun theme précis. Cette organisation permet un
accompagnement entre étudiants et un accompagnement méthodologique par les
formateurs, mais plus superficiel que dans le dispositif « situations ». Les étudiants participent
de manicre relativement constante au fil des mois et semblent acquérir les compétences
visées. Ce dispositif serait globalement moins efficace mais les connaissances préalables des
étudiants n’influencent pas leur réussite et, en cela, il serait plus équitable.

Nos résultats montrent que les variables en lien avec les performances des étudiants varient
selon le dispositif implémenté. L’aspect formatif (buts de maitrise) a un role plus important
dans le dispositif « situations » et 'aspect normatif (buts de performance) a un réle plus
important dans le dispositif « synthése ». De plus, dans ce dernier, la motivation liée a
I'obtention d’un emploi (régulation externe) est négativement liée les performances des
étudiants. Ce type de motivation a effectivement tendance a s’essouffler a long terme.

Cette recherche se heurte a certaines limites. Ainsi, concernant la composition de
I’échantillon d’étudiants, la proportion de femmes est beaucoup plus élevée que la proportion
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d’hommes, ce qui est caractéristique de la formation en soins infirmiers, mais qui pourrait
induire des biais, notamment au niveau des facteurs motivationnels. I.’étude de ces variables
aupres d’autres publics d’étudiants et formations rendrait les résultats de cette recherche plus
consistants et remédierait a la petite taille de notre échantillon.

De plus, la mesure de la participation sur la plateforme est restreinte par les capacités
institutionnelles, dans la mesure ou seules certaines données pouvaient étre extraites. Par
exemple, le temps passé sur chaque ressource et les chemins parcourus sur la plateforme ne
pouvaient pas ¢étre collectés. Par ailleurs, cette mesure est une variable assez peu
représentative de I'engagement des étudiants, méme comportemental (Audran & Garcin,
2011). Elle nous permet de voir a quelle fréquence les étudiants ont consulté les ressources,
mais pas de rendre compte de leur activité cognitive et de leur implication durant cette
consultation. Les interprétations liées a cette variable doivent étre tirées avec prudence et
pourraient étre renforcées par d’autres mesures, telle qu’une échelle d’engagement, d’effort
percu, la mesure du temps passé, voire d’'un enregistrement oculométrique (Goldberg &
Kotval, 1999 ; Joseph & Murugesh, 2020 ; Luo et al., 2016 ; Zhou et al., 2011). Les raisons
pour lesquelles les étudiants se connectaient pourraient également étre questionnées par
I'intermédiaire d’entretiens.

De méme, certaines variables ont été mises en évidence pour leur lien de corrélation avec les
performances des étudiants mais 'absence de groupe contréle ne nous permet pas de
montrer des liens de causalité. Il s’agirait a présent, pour confirmer ces observations, de
concevoir un protocole expérimental ou longitudinal qui nous permettrait de contrdler ces
différentes variables.

Enfin, notons que le cadre descriptif choisi limite en quelque sorte notre analyse dans le sens
ou il ne tient pas compte d’un certain nombre d’éléments caractéristiques aux dispositifs.
Ainsi, pour affiner notre lecture, nous pourrions documenter le vécu des acteurs (Peltier &
Séguin, 2021), le climat de classe (Klieme et al., 2009; Sarrazin et al., 2006) ou encore les
formes et I'intensité des interactions en présentiel et en ligne (Prohorets & Plekhanova, 2015).

Les variables invoquées dans cette étude doivent a nouveau étre examinées dans d’autres
dispositifs d’enseignement hybride, durant et apres la crise sanitaire. La connaissance des
effets de ces variables sur les performances et les apprentissages en contexte d’hybridation
permettrait de mettre en évidence des pratiques pédagogiques efficaces aupres des publics
d’étudiants. En effet, certaines stratégies existent pour réguler les sources de motivation des
¢tudiants et favoriser la valeur intrinséque des activités académiques. Par exemple, accorder
une certaine liberté aux étudiants quant aux objets d’apprentissage et a la gestion de leur
temps, reconnaitre leurs efforts et leurs progrés a travers des feedbacks sont des pratiques qui
s’averent favorables aux apprentissages (Sarrazin et al., 2000) et qui peuvent ¢tre mises en
ceuvre au sein de dispositifs hybrides par le biais des outils numériques. Ces outils font
aujourd’hui partie du paysage éducatif et en tirer parti représente un enjeu de taille, dont le
potentiel pourrait répondre a plusieurs problématiques de Penseignement supérieur — le taux
d’échec avoisinant les 60% en premiére année’ (Académie de Recherche et d’Enseignement
Supérieur, 2015; Direction de I’évaluation, de la prospective et de la performance, 2020), le
nombre croissant d’étudiants inscrits dans le supérieur (Crahay, 2012) ou encore, les
difficultés des étudiants a faire face aux défis rencontrés a I'université et a répondre aux

? En France et en Belgique, notamment.
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exigences des institutions (Masson & Ratenet, 2020). Les contraintes et les conséquences
liées a la crise sanitaire rendent ces questions encore plus actuelles et urgentes.
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