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Détourner la plateforme Perusall pour 
transformer la forme scolaire/universitaire en 
articulant des temps de formation en présence 
et à distance ?

Nicolas PERRIN1 (Haute école pédagogique du canton de 
Vaud, Suisse), Laetitia PROGIN2 (Haute école pédagogique 
du canton de Vaud, Suisse), David PIOT3 (Haute école péda-
gogique du canton de Vaud, Suisse) et Guillaume VANHULST4 

(Haute école pédagogique du canton de Vaud, Suisse) 

Cette contribution porte sur l’hybridation progressive d’un module de formation. 
Le recours à la plateforme Perusall permet de transformer une tâche individuelle 
en tâche collective. De notre point de vue, Perusall permet non seulement de 
vérifier la compréhension des étudiants, mais également de favoriser un travail 
en profondeur de cette compréhension. Si Perusall a été conçu pour une lecture 
collective de texte en amont de la formation, nous cherchons à l’utiliser tant en 
présentiel qu’à distance, aussi bien sur des textes que sur les diapositives de 
captures d’écran vidéo proposées aux étudiants. L’enjeu est donc de transfor-
mer la forme scolaire/universitaire en évitant d’opposer le travail individuel à 
distance et le travail collectif en présentiel. Le cadre épistémologique de l’enac-
tion permet de comprendre la forme universitaire comme une émergence métas-
table découlant de l’engagement des acteurs. Cette contribution analyse plus 
particulièrement le caractère systémique de l’ensemble des contraintes et des 
ressources constituées par Perusall, mais également par la tâche, les prescrip-
tions et usages institutionnels... Elle esquisse une hypothèse de conception qui 
consiste à identifier les paramètres d’ordre constitués par les degrés de liberté 
des configurations d’activités collectives telles qu’elles peuvent être anticipées. 
Cette hypothèse de conception a pour but de favoriser un champ de signification 
ouvert tout en en maîtrisant l’ouverture et l’appropriabilité.

 Mots-clés : Hybridation, forme scolaire, configurations d’activités collectives, 
 degrés de liberté, Perusall

Introduction

Cette contribution interroge la manière dont la forme scolaire (Vincent, 
1994) d’un cours de didactique générale dans l’enseignement supérieur 
peut être bousculée, voire transformée, notamment par l’intégration de 
technologiques numériques. Ces dernières ne suffisent pas à faire évoluer 

1. Contact : nicolas.perrin@hepl.ch

2. Contact : laetitia.progin@hepl.ch

3. Contact : david.piot@hepl.ch

4. Contact : guillaume.vanhulst@hepl.ch
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la forme scolaire et la manière dont les étudiants apprennent puisque ces 
« technologies ne font évidemment pas, au sens propre, tomber les murs de 
l’école » (Ballarin, 2015, p. 139). Pourtant, nous formulons l’hypothèse que le 
numérique peut faire bouger la forme scolaire traditionnelle même s’il nous 
semble difficile de saisir a priori la nature de ce changement et également 
les conditions qui le suscitent. 

Notre objectif est celui d’analyser la manière dont nous avons tenté d’hybri-
der progressivement une partie de notre cours de didactique générale en 
exploitant une plateforme numérique - Perusall5 - afin de travailler avec les 
étudiants en présentiel et à distance sur des contenus de la formation. Cette 
plateforme a l’avantage de transformer une activité individuelle (la lecture 
d’un texte) en une activité collective et ainsi garantir une lecture plus appro-
fondie des textes travaillés et réguler leur compréhension (Miller, Lukoff, 
King, & Mazur, 2018).

Selon Alter (2002), une innovation peut être considérée comme telle 
lorsqu’elle est utilisée par les acteurs de manière effective dans une certaine 
durée. Elle se traduit notamment par un certain nombre de découvertes ré-
investies dans l’usage de la nouveauté. En ce qui concerne la transformation 
de notre dispositif de formation, il semble prématuré d’affirmer qu’il s’agit 
d’une innovation qui s’inscrit dans la durée. Le concept d’inflexion dévelop-
pé par Martuccelli (2017) nous semble davantage convaincant en tant que 
grille d’analyse de la manière dont la forme scolaire de notre cours a évolué. 
En effet, cet auteur définit l’inflexion comme un processus qui modifie la tra-
jectoire tout en ayant l’avantage de renvoyer à une forme de continuité avec 
le passé. Comme nous le présenterons ultérieurement, cela correspond à la 
manière dont nous avons procédé pour hybrider notre cours. 

À travers cette contribution, nous tenterons d’étudier comment cette hybri-
dation a infléchi la forme scolaire de notre cours. Nous cherchons ainsi à 
dégager les conditions de possibilité pour qu’une telle hybridation soit pos-
sible. Pour cela, nous adoptons une approche enactive (Theureau, 2006) qui 
analyse l’apprentissage du point de vue de l’apprenant et qui pose que les 
formes universitaires sont des configurations d’activités collectives, c’est-
à-dire des émergences métastables découlant de l’engagement des ac-
teurs (Veyrunes, 2012). En d’autres termes, une forme universitaire est une 
construction temporaire, fragile, qui dépend de la convergence de l’activité 
des différents acteurs. Plus cette forme est élaborée, plus elle est fragile.

Pour y parvenir, nous présenterons tout d’abord (1) le contexte et l’histoire 
de notre cours ; (2) la problématique de notre contribution à partir des prin-
cipaux concepts mobilisés ; (3) les aspects méthodologiques et épistémolo-
giques convoqués ; (4) les résultats obtenus ; (5) la conclusion. 

5. (https://www.perusall.com) est une plateforme numérique qui permet de questionner et d’an-
noter des documents (en .pdf). 
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Contexte

Si la forme scolaire dépend de l’activité de l’ensemble des acteurs concer-
nés, le formateur ne peut pas à lui seul « faire tenir » une forme scolaire. C’est 
l’ensemble des contraintes et des ressources, telles quelles sont perçues 
par les différents acteurs, qu’il faut prendre en compte pour comprendre la 
viabilité d’une configuration d’activités collectives. Par conséquent, il n’est 
pas pertinent d’isoler un facteur plutôt qu’un autre, mais de comprendre le 
système qu’ils composent. La viabilité des configurations d’activités collec-
tives dépend certes du système d’artefacts, mais également de la nature des 
tâches, des connaissances à construire et de leur signification pour les étu-
diants, de l’organisation des curriculums prescrits et réels. C’est pourquoi 
nous présentons d’entrée de jeu le contexte de l’inflexion que nous analy-
sons.

Le cours

Le cours « didactique générale » est donné à raison de 3h par semaine dans 
un programme de Master non professionnalisant, conjoint HEP Vaud et UNIL, 
regroupant pour l’essentiel des étudiants titulaires d’un Bachelor en sciences 
humaines et sociales ou d’un « Bachelor of Arts/Diplôme d’enseignement 
pour le degré primaire ». Il a pour but d’apprendre à déconstruire les doxas. 
Il est demandé aux étudiants d’analyser un dispositif ou un discours.

Trois outils – schématisations – sont proposés aux étudiants :

– La topique éducative (Chancerel, 2018) permet de : a) replacer l’acte 
éducatif dans un système, b) appréhender les tensions qui le traverse, 
c) questionner différents régulateurs potentiels ou effectifs ; la démarche 
consiste à révéler les tensions et régulations en jouant sur les espaces 
(qui apprend ou devrait apprendre...)

– L’approche maturanienne (Maturana, 1988b) propose d’aborder l’appren-
tissage du point de vue de l’apprenant, c’est-à-dire non pas en référence 
à une Réalité ou un référentiel pré-donné, mais en questionnant les dépla-
cements successifs du référentiel de l’apprenant.

– Le jeu des focalisations (Depraz, Varela, & Vermersch, 2011) a pour but 
d’interroger à quelles conditions un régulateur peut effectivement régu-
ler un dispositif. Pour cela, il est proposé de questionner : a) la validité 
d’une distinction (construction), b) la délimitation ou non a priori de cette 
distinction, c) la possibilité de faire évoluer ces distinctions en contrastant 
les différentes focalisations.

Ce module articule le questionnement de dispositifs de formations connus 
des apprenants, l’usage de théories didactiques pour penser la régulation 
de ces dispositifs, le « passage à la limite » que permet l’approche matu-
ranienne (approche enactive du langage) et le jeu des focalisations pour 
construire des consensualités.
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Dans le cadre de ce module, nous travaillons principalement en présentiel 
en utilisant des outils technologiques exploités habituellement à distance 
tout en sachant que ces outils ne sont pas une fin en soi, mais qu’ils pour-
raient toutefois aider les étudiants – selon l’usage qu’il en est fait – à s’appro-
prier les apports de notre cours. 

L’histoire du cours

En effet, l’approche enactive de l’enseignement-apprentissage que nous 
adoptons ainsi que les outils intellectuels décrits précédemment nécessitent 
un temps important d’appropriation. Cette dernière se caractérise par un 
apprentissage de l’utilisation de ces outils intellectuels de manière à affiner 
progressivement le regard des étudiants. Afin de faciliter l’appropriation de 
ces apports par les étudiants, il nous a semblé que l’usage d’outils numé-
riques pourrait constituer des dispositifs « leviers » pertinents. 

Il n’est pas aisé de mettre les étudiants au travail sur des objets complexes 
et d’accéder à leur compréhension de ces derniers. Par ailleurs, nous avons 
également identifié notre difficulté à mettre en œuvre une pédagogie colla-
borative où les formateurs ont un rôle de soutien et de mise en évidence des 
incompréhensions, cela en renonçant à structurer eux-mêmes les échanges 
et à intervenir « trop tôt » et « systématiquement » en « apportant la bonne ré-
ponse ». L’enjeu était pour nous non seulement d’y parvenir en présentiel, 
mais également à distance. Notre inflexion a débuté par l’hybridation de la 
formation en recourant à des vidéos. Ceci nous a conduits à utiliser la plate-
forme Perusall afin de transformer une activité individuelle en une activité 
collective ainsi que pour faciliter la co-régulation de l’activité d’apprendre. 

Ainsi, depuis 2016, nous avons tenté d’introduire un « travail actif » sur des 
capsules vidéo pour éviter que les étudiants ne « décrochent » en fin d’après-
midi au moment où nous abordons les contenus les plus complexes, à savoir 
une lecture maturanienne de l’activité. Ces capsules ont été exploitées en 
présentiel et à distance. Les étudiants pouvaient être amenés à en visionner 
lors du cours et ils étaient également invités à en visionner de leur côté, en 
dehors des heures de présence. 

Cependant, nous avons constaté que ces capsules vidéo étaient considé-
rées par les étudiants comme un apport supplémentaire dans une logique 
d’empilement des contenus et non dans une démarche complémentaire, 
voire spiralaire telle que nous l’avions conçue. Les capsules étaient soit 
construites (1) sur la présentation d’une approche et sur la définition d’un 
concept – démarche complémentaire à ce qui était présenté en cours –, soit 
(2) sur l’approfondissement d’une problématique relative à un concept étu-
dié dans une démarche spiralaire (Astolfi, 1992 ; Bruner, 1960).

Malgré les difficultés que nous avons rencontrées, nous avons poursuivi nos 
tentatives quant à l’élaboration de dispositifs facilitant l’appropriation des 
apports de notre cours par les étudiants. Nous avons également cherché à 
ce que ces dispositifs soient cohérents avec le positionnement épistémo-
logique de notre cours formulé à plusieurs reprises durant l’année auprès 
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de nos étudiants : a) construction de consensualité et non-transmission de 
connaissances, b) non-définition a priori des possibles, c) élaboration de sa 
réflexion allant jusqu’à remettre en question ses prémisses.

Problématique

Suite à l’expérience des capsules vidéo, nous avons poursuivi notre expé-
rimentation en travaillant à partir d’autres formes de dispositifs dont notam-
ment la plateforme numérique Perusall. L’utilisation de cette plateforme nous 
a amenés à hybrider notre cours. 

Hybridation et forme universitaire 

L’émergence des technologies dans l’enseignement tertiaire transforme les 
dispositifs de formation et le rôle de l’enseignant (Henri, 2010 ; Piot, 2014). 
Dans cette perspective, « le terme d’hybridation renvoie à une nouvelle arti-
culation spatio-temporelle des activités de formation. Un dispositif de for-
mation hybride articule des phases de formation en présence et à distance 
(Charlier, Deschryver, & Peraya, 2006), contrairement à un enseignement 
à distance qui lui ne propose pas d’activités en présence » (Perrin, Uldry, & 
Deschryver, 2017). 

Plus précisément, un dispositif hybride articule cinq dimensions : « la mise à 
distance et les modalités d’articulation des phases présentielles et distantes 
(1), l’accompagnement humain (2), les formes particulières de médiatisa-
tion (3) et de médiation (4) liées à l’utilisation d’un environnement techno-
pédagogique et le degré d’ouverture du dispositif (5). » (Burton et al., 2011). 
Il semble important de préciser que le degré de mise à distance dans un dis-
positif de formation hybride peut varier (Helms, 2014) selon les besoins, les 
contraintes institutionnelles, etc. En ce qui concerne notre cours, nous avons 
fait le choix de ne pas réduire les heures de présentiel, mais d’améliorer la 
qualité du travail fait à distance. 

Ainsi, nous utilisons certains dispositifs – comme la plateforme Perusall ex-
ploitée habituellement à distance – aussi bien en présentiel qu’à distance. 
L’objectif poursuivi est celui de mobiliser davantage les étudiants que lors 
de nos expériences précédentes quant à l’usage de capsules vidéo. En effet, 
l’engagement et la responsabilité des étudiants sont un paramètre clé de 
l’hybridation (Ma’arop & Embi, 2016). L’enjeu est donc de gérer la tension 
entre la flexibilité offerte par un dispositif hybride et la structuration ou le 
guidage proposés aux étudiants (Boelens, De Wever, & Voet, 2017). C’est 
ainsi que Perusall a pour but d’augmenter la quantité et la qualité du travail 
effectué en amont des séances présentielles (Miller et al., 2018).

À ce sujet et à partir des travaux de Fluckiger (2018), nous interrogeons de 
quelle manière la forme universitaire peut-être affectée par les technolo-
gies, cela en gardant à l’esprit que cette dernière est dans une relation de 
détermination réciproque avec l’activité des différents acteurs impliqués au 
sein de leur contexte.
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Approche enactive de l’activité humaine

Cette contribution s’inscrit dans une « entrée activité » (Barbier & Durand, 
2003). Elle permet de penser la formation et le rôle des technologies non 
comme une contrainte externe, mais comme des perturbations qui peuvent 
être plus ou moins significatives pour l’apprenant. Elle permet d’adopter 
le point de vue de l’apprenant, c’est-à-dire du point de vue de celui qui ne 
connaît pas encore (Roth, 2012b) et non selon un référentiel externe qui n’a 
pas encore de sens pour lui.

Chaque apprenant fait émerger un monde de signification qui est viable, 
c’est-à-dire dont la signification n’est pas mise en défaut jusqu’à preuve du 
contraire. L’approche enactive met en évidence qu’un être vivant n’accède 
pas à un monde pré-donné de signification (l’apprenant ne fait pas face, de 
son point de vue, à des éléments structurés qu’il doit apprendre), mais qu’il 
construit des significations à partir de son point de vue (il structure progressi-
vement son monde propre, qui lui permet de fonctionner tant que cette struc-
turation n’est pas mise en défaut) (Varela, Thompson, & Rosch, 1993). Dans 
cette approche, former consiste à favoriser la consensualité entre formateur 
et apprenant, en sachant que la compréhension est toujours partielle (Cuffari, 
2014). Cette dernière se construisant de proche en proche, en favorisant et 
invalidant les contributions des étudiants (Perrin, Le Glou, & Piot, 2017).

La forme universitaire est problématisée en tant que configurations d’activi-
tés collectives (Veyrunes & Saury, 2009). Ces dernières permettent de carac-
tériser des émergences qui s’auto-entretiennent tant que les conditions sont 
réunies, c’est-à-dire tant que l’engagement des formateurs et apprenants 
est suffisamment convergent/complémentaire. Cela permet de comprendre 
la difficulté de transformer les formes scolaires et d’intégrer de nouvelles 
technologies, car de telles émergences sont par essence fragiles. 

Transformation des configurations d’activités collectives

Transformer ces configurations d’activités implique de faire des hypothèses 
d’une part sur ce qui peut être viable tant pour les formateurs que les appre-
nants et d’autre part sur ce qui permet de favoriser la construction de signi-
fications nouvelles et l’invalidation de celles qui sont erronées. Comme il 
n’est pas possible de contraindre l’émergence de significations déterminées 
– elles dépendent de l’activité ici et maintenant de l’acteur, de son état et de 
son histoire –, une manière de penser l’intégration d’artefacts en formation 
consiste à les concevoir comme des affordances dépendant de l’engage-
ment des acteurs et susceptibles d’esquisser une forme possible et signifi-
cative pour les interactions potentiellement orientées (Maturana & Varela, 
1980) par l’usage de l’artefact (Perrin, Uldry, et al., 2017).

Cela implique également de transformer la normativité propre à toute activi-
té humaine (Baerveldt & Verheggen, 2012), c’est-à-dire ce qui constitue une 
activité qui convient dans un contexte donné. Pour un apprenant, apprendre 
un nouveau concept ou un nouveau format pédagogique consiste non seule-
ment à développer une consensualité quant aux objets langagiers mobilisés 
pour coordonner l’activité collective, mais également la consensualité qui la 
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fonde, c’est-à-dire ce qu’est un agir conforme – qu’il ne connaît peut-être pas 
– au sein d’une communauté de pratique qui n’est pas encore (totalement) 
la sienne. Le cadre théorique du languaging de Maturana (1988a) met en 
évidence que ces deux niveaux de coordinations sont interdépendants : les 
objets langagiers sont des coordinations de coordinations, c’est-à-dire des 
coordinations (verbales notamment) qui émergent d’autres comportements, 
déjà consensuels au sein d’une communauté de pratique. La difficulté en 
formation est que les comportements à coordonner ne précèdent pas l’appa-
rition des objets langagiers – des mots sont utilisés alors qu’ils ne renvoient 
pas nécessaire à un agir consensuel – ce qui va nécessiter une coordination 
progressive. Or celle-ci n’est jamais acquise, car d’un point de vue enactif, 
le langage ne fonctionne pas comme un code qui permet de transférer des 
significations, mais comme des perturbations qui orientent progressivement 
l’autre acteur si celui-ci y est sensible. 

Plus encore, il s’agit de rendre l’apprenant sensible à une nouvelle normati-
vité concernant tant l’usage des objets langagiers que l’agir que ceux-ci coor-
donnent. L’action exige une compréhension pratique, qui est une disposition 
plutôt que le suivi de règles explicites. Cependant, il ne s’agit pas seulement 
pour l’apprenant de s’adapter à des régularités, mais d’être sensible à la nor-
mativité de ces patterns de comportements (Baerveldt & Verheggen, 2012). 

Transformer la forme universitaire porte autant sur la manière de se former 
que sur l’objet de formation : travailler en profondeur la compréhension ne 
va pas de soi. Toute distinction effectuée dans le languaging n’a de sens que 
si elle permet de faire émerger un monde signifiant et une action possible 
sur celui-ci. C’est un agir coordonné qui permet de faire émerger un monde 
propre viable. Ce participatory sense-making (De Jaegher & Di Paolo, 2007) 
– n’est pas assuré et implique le développement progressif d’une double 
normativité, celle de l’interaction de l’acteur avec son environnement et 
celle de l’interaction de l’acteur avec d’autres acteurs (Cuffari, Di Paolo, & 
De Jaegher, 2014). 

Conception de dispositif et paramètres d’ordre

L’activité du formateur qui souhaite intégrer une technologie dans sa forma-
tion en transformant l’activité des apprenants peut être assimilée à celle de 
l’ergonomie de conception. En ce sens, les critères d’utilisabilité, d’utilité 
et d’acceptabilité (Tricot, Détienne, & Bastien, 2003) lui permettent d’anti-
ciper trois champs de consensualité à favoriser : l’engagement de l’étudiant 
a) centré sur utilisation de l’artefact, b) découlant de l’usage immédiat de 
l’artefact, et c) portant sur des activités instrumentées de formation. 

Les situations de formation peuvent être pensées comme des espaces d’ac-
tions encouragées (Durand & Poizat, 2015 ; Perrin, 2014) qui permettent 
d’orienter l’activité de manière à favoriser des tentatives/invalidations 
de coordinations consensuelles. Le formateur peut la penser comme des 
états métastables (Poizat, Durand, & Theureau, 2016) dont la régulation 
peut être favorisée si la conception des dispositifs se focalise sur des para-
mètres d’ordre (Delignières, Teulier, & Nourrit, 2009) pertinents. L’enjeu en  
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matière de conception – et donc d’innovation – consiste à identifier des para-
mètres qui favorisent l’émergence de nouvelles configurations d’activité et 
la sensibilité aux normativités qui les régissent. En d’autres termes, l’enjeu 
consiste à restreindre suffisamment l’espace des possibles pour permettre 
une confrontation à la norme, mais également une ouverture suffisante pour 
que l’apprenant puisse explorer par approximation cette activité collective 
pour se coordonner progressivement.

L’étayage (Wood, Bruner, & Ross, 1976) et les degrés de liberté (Delignières, 
2004) ou d’ouverture (Jézégou, 2013) des tâches dans une situation hybride 
de formation sont des paramètres d’ordre vraisemblables. Leur équilibre 
constitue certainement un enjeu majeur pour la viabilité des configurations 
d’activités collectives. La gestion des degrés de liberté rend viable l’activité 
du formateur : s’il est trop ouvert, il est trop difficile pour lui de réguler l’ex-
ploration des apprenants, s’il est trop fermé, le risque est qu’il n’y ait aucun 
apprentissage faute de pouvoir faire émerger un participatory sense-ma-
king viable et jugé valide. Dans ce processus, l’étayage permet de renforcer 
l’exploration des étudiants. Toute la difficulté est de le faire sur une plate-
forme électronique qui a l’avantage de favoriser l’exploration en contrai-
gnant certaines actions, mais où la dimension implicite de la normativité est 
moins visible. 

Dans ces conditions, transformer une forme universitaire revient à favoriser 
une nouvelle émergence qui dépend de la convergence de l’activité des 
différents acteurs. Plus cette forme est élaborée, plus elle est fragile, car il 
implique que chaque acteur puisse contribuer par son activité à cette forme. 
Penser la formation en l’inscrivant dans le paradigme enactif est dans notre 
cas un enjeu risqué – cette approche est contre-intuitive et peut désorienter 
les étudiants – mais constitue aussi un atout, car il permet de penser l’ap-
prentissage du point de vue de celui qui apprend. La gestion des degrés de 
liberté est une manière de réduire la vulnérabilité de la configuration d’acti-
vités collectives, pour autant que cette dernière soit pertinente du point de 
vue de celui qui apprend.

Un observatoire de l’activité humaine : 
le dispositif de formation et de recherche

Présentation de Perusall

La plateforme Perusall permet de lire collectivement un texte déposé sous 
format PDF. L’intention de cet outil est de transformer une activité indivi-
duelle en une activité sociale en mettant en relation les étudiants (Dumont & 
Mazur, 2016).

Grâce à un système d’annotation, chaque apprenant peut identifier ce qui 
constitue pour lui un passage problématique, déposer un commentaire à son 
propos et s’engager dans un fil de discussion à propos d’un passage problé-
matique. Plus précisément, lorsqu’un étudiant surligne ce qui ne fonctionne 
pas, une boîte de dialogue s’ouvre l’invitant à réagir et/ou à poser une ques-
tion (cf. Figure 1). Dès qu’une réponse est apportée par un étudiant ou un 
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formateur, l’étudiant qui a posé une question reçoit une alerte sous forme 
de message électronique comme pour les autres réseaux sociaux. Par ail-
leurs, Perusall peut générer un rapport permettant au formateur d’accéder 
aux aspects qui ont suscité le plus d’interrogations. 

Figure 1 : Interface de Perusall

Cet outil peut être utile pour travailler avec les étudiants à distance dans le 
cadre d’une formation hybride. Dans le cadre de notre module de formation, 
nous l’avons exploité – dans un premier temps – en présentiel lors du pre-
mier cours du semestre avec l’objectif de poursuivre pendant le semestre 
notre exploration des principes de la classe inversée.

Usage prévu et usage effectif

Nous avions prévu d’utiliser cette plateforme en présentiel et à distance. 
Dans ce deuxième cas, la démarche était soit de lire un texte, soit de détour-
ner quelque peu l’usage prévu par les concepteurs de Perusall et de faire 
visionner des capsules vidéo avant ou après le cours et en demandant aux 
étudiants de surligner le PDF (texte et schémas) qui est commenté dans la vi-
déo. En effet, il n’est pas évident pour nous – en tant que formateur – d’avoir 
une connaissance fine de la manière dont nos étudiants s’approprient ces 
vidéos et quelles sont les questions / interrogations qu’elles suscitent. Dans 
cette perspective, Perusall nous semblait être un outil adéquat pour y par-
venir. Cependant, si l’usage en présentiel a vu le jour, l’usage à distance a 
échoué (lecture collective d’un texte très partielle et difficulté de mettre sur 
pied une séance basée sur le visionnement des capsules qui soit viable).

Nous avons donc commencé – dans un premier temps – à exploiter Perusall 
en présentiel lors du premier cours du semestre. Nous avons produit deux 
capsules vidéo présentant les modalités d’inscription et les fonctionnalités 
principales de l’outil. Elles ont été visionnées en cours par les étudiants. 
Dans la vidéo, il était notamment montré comment commenter le document 
(en posant une question ; en ajoutant un « like » pour aimer une réponse  
apportée ; en s’adressant à une personne en particulier @formateur1). 
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Nous avons demandé aux étudiants de travailler sur le syllabus de notre 
module en repérant ce qui constitue pour eux les éléments clés de ce sylla-
bus, en proposant une reformulation et/ou une illustration de ces éléments 
clés en « commentaires » (en paraphrasant et en illustrant). 

Nous nous sommes inspirés de la théorie du languaging de Maturana selon 
laquelle « l’être humain a la capacité d’être affecté par sa propre activité, de 
pouvoir discrétiser des entités dans son flux expérientiel et de pouvoir agir 
sur elles, notamment en les nommant » (Perrin, 2012, p. 43). En demandant 
aux étudiants de reformuler et d’illustrer les passages du syllabus, nous sou-
haitions d’une certaine manière « tester » leur compréhension de ce docu-
ment. 

Ainsi, les étudiants ont commenté le document en reformulant certains pas-
sages comme la consigne les invitait à le faire, mais ils ont également posé 
des questions au sujet de certains concepts présents dans le syllabus. Peru-
sall nous a permis de faire émerger davantage de questions que lorsqu’on 
travaille de manière plus « traditionnelle » sur le syllabus (en enseignement 
frontal). Finalement, cet outil « permet d’identifier rapidement les incom-
préhensions ou fausses idées chez les étudiants » (Dumont & Mazur, 2016, 
p. 103). Mais plus fondamentalement, il permet, via les commentaires, de 
mettre en visibilité ce que les apprenants comprennent, et d’invalider, le 
cas échéant, des compréhensions jugées erronées. Pour cela, il leur a été 
demandé de rédiger des commentaires en reformulant ce qu’ils avaient 
compris et en donnant des exemples issus de leur propre expérience. En 
ce sens, nous avons tenté non seulement de vérifier la compréhension des 
étudiants, mais aussi de travailler la compréhension du texte en profondeur.

Suite à cette première expérience, nous avons tenté de travailler avec nos 
étudiants à distance à l’aide de ce même outil. Nous leur avons demandé 
aux étudiants de faire le même travail à distance en commentant et posant 
des questions sur un article reprenant les principaux concepts du cours. 
L’objectif était que les étudiants poursuivent leurs analyses des principaux 
concepts du cours à partir d’articles rédigés à ce sujet. Autant, les étudiants 
ont semblé entrer facilement dans la première activité, autant ils ne l’ont pas 
fait à distance. Mais le constat ne s’arrête pas là : les formateurs ont peiné à 
interagir avec les quelques étudiants qui se sont engagés malgré tout dans 
le travail à distance. La nature des commentaires et l’absence de synchroni-
sation entre les commentaires et les réactions a fortement perturbé l’activité 
des formateurs. 

Dans ce contexte, nous avons souhaité mieux comprendre ce qui s’était pas-
sé, notamment pour concevoir différemment l’utilisation de Perusall. Nous 
considérions en effet ce premier essai comme une manière de révéler les 
contraintes inhérentes aux conditions de formation qui sont les nôtres de 
manière à agir sur des paramètres susceptibles de rendre plus viables de 
nouvelles formes scolaires en situation hybride de formation, mais aussi 
dans le cadre d’un projet d’enseignement ayant ses propres exigences. 
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Question de recherche

C’est pourquoi nous avons formulé deux questions de recherche :

1. Qu’est-ce qui a facilité / rendu problématique l’appropriation de Perusall 
et la transformation de la forme scolaire permettant de travailler la com-
préhension en profondeur ? 

2. Comment modéliser les paramètres clés du dispositif en vue de reprendre 
sa conception de manière à développer sa viabilité ?

Recueil et traitement des données

Les données empiriques qui ont été récoltées sont de trois types :

a. Des notes ont rédigé régulièrement durant le processus de conception 
du dispositif de formation. Elles ont donné lieu à une élaboration sous 
forme de mémos échangés entre trois des formateurs-chercheurs impli-
qués dans la recherche. 

b. Un mémo, portant sur l’usage de la plateforme en présentiel, a été rédigé 
par un des formateurs.

c. Les traces de l’usage de la plateforme ont été analysées de manière à 
trianguler les interprétations qui ont été proposées dans les mémos sus-
mentionnés. 

Comme il s’agit d’une enquête exploratoire, nous avons privilégié une « ins-
trumentation préalable faible » (Miles & Huberman, 2003).

Les données empiriques qui ont été récoltées sont de trois types :

a. Nous avons rédigé régulièrement des notes durant le processus de concep-
tion du dispositif de formation (dès avril 2017) et jusqu’à la fin de l’utilisa-
tion (décembre 2018). Elles ont été rédigées « à la volée » sur l’application 
Evernote puis complétées dès que possible. Elles portaient sur l’utilisation 
et l’usage (futur) de Perusall. Nous avons identifié des thématiques récur-
rentes ou importantes : a) les incidents critiques, b) les difficultés concernant 
l’utilisation et l’usage rencontrées par les formateurs, c) l’explicitation de la 
nature de la tâche donnée aux étudiants, d) les fonctionnalités recherchées/
idéales en vue de la conception future d’un outil plus adapté. Pour accéder 
à l’activité des étudiants, notre démarche consistait à décrire l’expérience 
en 3e personne sur la base d’une compréhension intime en 1re personne de 
situations analogues (Roth, 2012a). Concrètement, nous avons inféré l’ac-
tivité des étudiants à partir des traces collectées sur Perusall et de notre 
activité liée notamment à notre propre découverte de cette plateforme. Sur 
cette base, nous avons effectué une catégorisation puis une mise en rela-
tion des données sous forme de mémos analytiques (Miles & Huberman, 
2003) échangés entre trois des formateurs-chercheurs impliqués dans la re-
cherche. Ces mémos ont permis de dégager les thématiques suivantes : a) 
régulation de l’activité des étudiants, b) sens donné à l’activité qui consiste 
à comprendre, c) degrés de liberté des configurations d’activités collectives 
instrumentées, d) nouvelles fonctionnalités à élaborer.
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b. De la même manière, un formateur a rédigé un mémo portant sur l’usage 
de la plateforme en présentiel.

c. Les traces de l’usage de Perusall, c’est-à-dire les échanges ayant eu lieu 
dans le forum, ont été récoltées sur la plateforme. 

Les traces de l’usage de la plateforme ont été analysées de manière à trian-
guler (Miles & Huberman, 2003) les interprétations qui ont été proposées 
dans les mémos susmentionnés. C’est ainsi que nous avons croisé différentes 
sources (chercheurs et plateforme), le regard de plusieurs chercheurs, et ce 
à l’aide de méthodes différentes (recueil de données en 3e et 1re personne).

Résultats et discussion

Les éléments d’analyse et d’interprétations qui sont présentés ci-dessous 
ont pour but de caractériser les configurations d’activités collectives viables 
en présentiel et de mettre en évidence la nature des problèmes rencontrés 
en situation d’hybridation. 

Discuter pour comprendre, loin de constituer une évidence

L’analyse des interactions effectuées sur Perusall en présentiel permet de 
caractériser des discussions collectives ayant pour but de renforcer la com-
préhension d’un syllabus, c’est-à-dire d’un texte présentant une probléma-
tique comprenant plusieurs concepts inconnus de la part des étudiants. La 
consigne donnée était de « repérer ce qui constitue pour vous les éléments 
clés de ce syllabus et de proposer une reformulation et / ou une illustration 
de ces éléments clés dans un commentaire ». 

Le rôle de deux formateurs a été de « pousser » les étudiants à dépasser leur 
première compréhension, à initier des débats, à questionner ce qui était 
présenté comme des évidences (cf. Figure 2). Une telle pratique a favorisé 
également les interactions entre les formateurs qui peuvent débattre au su-
jet des questions posées, ce qui a permis de montrer aux étudiants l’impor-
tance des controverses possibles et nécessaires pour les apprentissages. 

Figure 2 : Exemple de discussion sur le « forum » de la plateforme Perusall entre plu-

sieurs étudiants et un formateur
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Cette activité collective a fait émerger davantage de questions que lorsqu’il 
est demandé aux étudiants de lire le syllabus et de poser des questions. Ce 
constat peut paraître trivial : la tâche n’est pas la même. Encore faut-il com-
prendre ce qui a permis cette tâche : une attitude passive des étudiants était 
plus difficile à dissimuler ; un phénomène d’engagement progressif était 
possible, en partant d’une question initiale puis en « poussant l’étudiant à 
réfléchir plus loin » ; un aspect ludique, permis par des questions « imper-
tinentes », a encouragé les étudiants et les formateurs à débattre entre eux.

Mais cette dynamique n’a pas pu être rééditée à distance. Pourtant, la 
consigne était la même et le texte portait sur problématique déjà partielle-
ment explorée en cours. Deux problèmes peuvent être identifiés : a) la dis-
cussion n’était pas finalisée par une tâche qui « incite » à réaliser le travail et 
qui oblige donc à mettre en perspective la nécessité d’une compréhension 
en profondeur d’un texte, b) les formateurs ont tenté d’animer la discussion, 
mais comme déjà mentionné, ils ont eu des difficultés à se synchroniser avec 
les étudiants et à initier des débats. En effet, la moitié des discussions ini-
tiées par les étudiants n’ont pas excédé la question-réponse, soit parce que 
la tâche n’était que partiellement effectuée (une définition était pointée, mais 
pas reformulée et/ou pas illustrée, ce qui aurait pu déboucher sur un ques-
tionnement possible), soit parce que l’intervention du formateur consistait 
en une réponse qui fermait potentiellement la discussion (cf. Figure 3).

Figure 3 : Discussion typique n’excédant pas la question / réponse.

Ces deux problèmes sont liés. Il était difficile de poser des questions légi-
times, c’est-à-dire qui ne consistent pas seulement à « ne pas répondre à 
la question ». En d’autres termes, « débattre pour comprendre » ne semble 
pas évident lorsque les formateurs ne sont pas présents pour entretenir les 
discussions. Faisons l’hypothèse que les formateurs ont assumé en présence 
le rôle que la tâche aurait pu avoir à distance. Cela renvoie à la question 
de normativité inhérente à toute pratique. Finaliser une interaction instru-
mentée par une tâche permet de ne pas simplement laisser se débrouil-
ler les étudiants, mais de proposer une configuration d’activités collectives 
soutenant l’interaction parce qu’elle a du sens, parce qu’elle donne à voir 
les règles qui régissent implicitement une forme possible de discussion. Il 
aurait pu être possible de demander de préparer un débat, car il est alors 
légitime aux yeux des étudiants de chercher des arguments qui ne sont pas 
donnés par les formateurs qui régulent les discussions.
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Caractéristiques institutionnelles et épistémologiques 

Ce problème des configurations d’activités collectives viables est à interro-
ger en regard du contexte qui a été à l’origine de la conception de Perusall 
(Miller et al., 2018). Ces auteurs mettent en avant le faible engagement des 
étudiants dans les lectures demandées en dehors des cours. Cette situation 
peut sembler similaire à la nôtre. Mais Perusall a été conçu en étant finalisé 
par un dispositif d’enseignement – le Peer instruction – qui ne prend son sens 
(devient viable) que dans un contexte institutionnel et épistémologique par-
ticulier. 

Perusall a été développé à Harvard, c’est-à-dire dans une université presti-
gieuse où une exigence élevée est vraisemblablement plus facile à « impo-
ser » que dans notre contexte qui est celui d’une formation professionnelle. 
Ce pouvoir normatif est vraisemblablement renforcé par le champ discipli-
naire : un cours de physique appliquée porte sur un objet qui favorise plus 
une posture estudiantine de recherche de compréhension qu’une remise en 
question de sa pertinence (il est plus facile de relativiser la pertinence des 
connaissances enseignées en sciences de l’éducation qu’en sciences natu-
relles). Plus encore, les caractéristiques épistémologiques de la physique 
permettent de générer des exemples à l’infini à l’aide de ressources res-
treintes (la donnée de l’exercice n’implique pas de grandes connaissances 
au-delà de ce qui est à comprendre et la réponse peut être numérique), le 
tout dans une approche nomothétique (possibilité d’élaborer une connais-
sance sous forme de lois). Sans compter que l’encadrement est également 
particulier (trois assistants supervisent un groupe de quatre à cinq étudiants).

Ces conditions « font système » et ne peuvent être reproduites sans autres 
dans un contexte institutionnel et disciplinaire différent que celui qui a été 
pris en compte par les concepteurs de Perusall. C’est pourquoi il est utile de 
tenter une modélisation en mettant en regard nos deux pratiques de discus-
sion collective, en présentiel et à distance.

Étayage proposé par les formateurs

Les données mettent en évidence l’importance de l’étayage dans notre 
usage de la plateforme Perusall, et plus généralement de la compréhension 
en profondeur d’un texte ou d’une capsule vidéo. Il est possible de contras-
ter les situations de formation en présentiel et à distance en se référant aux 
caractéristiques de l’étayage (Wood et al., 1976) (cf. Tableau 1). 

Tableau 1 : Nature de l’étayage qui est proposé par l’usage de Perusall tel que nous 

l’avons conçu dans les situations de formation en présentiel et à distance, ainsi que 

fonctionnalités de Perusall à développer pour améliorer l’étayage dans une situa-

tion de formation à distance.
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Caractéristiques de 

l’étayage

Usage de Perusall en présentiel 

(lecture du syllabus)

Usage de Perusall à distance (lecture 

d’un article) et fonctionnalités à 

développer

L’enrôlement (montrer 
l’intérêt et la pertinence 
de la tâche)

La pertinence de la discussion est 
mise en évidence progressivement 
par les interventions des formateurs 
en présentiel. Les formateurs guidant 
les interventions des étudiants et font 
des liens avec la pratique et la suite 
du cours

La pertinence est requise a priori, 
car les formateurs peuvent difficile-
ment mettre en évidence le sens de 
la tâche au moment où ce dernier fait 
problème. Un système de tags (éti-
quette) pourrait favoriser le lien entre 
certaines parties du texte ou d’autres 
référentiels

La réduction des degrés 
de liberté (adapter la com-
plexité de la tâche) 

Les formateurs parviennent à réguler 
la complexité de la tâche en reformu-
lant des termes complexes, en déga-
geant des points successifs de discus-
sion au sein d’une tâche générale de 
compréhension

Le découpage de la tâche doit être fait 
en amont, par la consigne de travail, 
au risque de ne pas pouvoir s’adapter 
à l’hétérogénéité du niveau de com-
préhension des étudiants. Une fonc-
tionnalité pourrait permettre une plani-
fication de la discussion sur Perusall 

Le maintien de l’orienta-
tion (garder la focalisation 
sur la tâche) 

Les formateurs, en présentiel peuvent 
réorienter l’attention des étudiants en 
proposant des questions et en reve-
nant sur des contributions qui ont été 
traitées superficiellement

Seuls des critères d’évaluation 
semblent possibles pour réguler 
l’attention de l’étudiant à distance. 
Ceux-ci ne sont pas nécessairement 
pris en compte par les étudiants. Une 
fonctionnalité contraint de prendre en 
compte ce référentiel.

Signaler les caractéris-
tiques déterminantes 
(pointer) 

Il est facile pour le formateur de 
pointer un aspect clé du texte ou un 
concept particulier et de mettre en 
évidence par des questions comment 
il devrait être traité

Ce travail doit être assumé par l’en-
semble des étudiants. Une fonction-
nalité pourrait être développée pour 
tagger le texte et les commentaires et 
structurer progressivement ce système 
de tags. 

Contrôle de la frustration 
(soutenir l’apprenant, 
aider face aux difficultés) 

Les formateurs peuvent regarder et 
écouter « au-dessus de son écran » 
pour « sentir » quelle est la dynamique 
du groupe 

Le formateur doit interpréter la nature 
et la dynamique des réponses, ce qui 
est difficile à faire sans moyen tech-
nique pour visibiliser les trajectoires 
des étudiants

La démonstration (visi-
biliser ses processus de 
pensée) 

Les formateurs peuvent intervenir 
ponctuellement pour modéliser leur 
manière d’intervenir dans la discus-
sion

À défaut d’être pertinente en amont, 
cette tâche devrait être déléguée 
aux étudiants moyennant un système 
d’aide ou sollicitée ponctuellement 
grâce à un système de mail relié à des 
tâches particulières 

Cette analyse met en évidence les conditions de possibilité d’un tel étayage 
dans une formation hybride lorsque celle-ci ne recourt pas au tutorat faute 
de pouvoir dégager du temps à cet effet. Si cette situation n’est pas idéale, 
l’analyse en termes d’étayage permet de questionner les conditions de pos-
sibilité du processus d’apprentissage (Boelens et al., 2017)

Degrés de liberté

Ce passage d’un étayage effectué en direct à un étayage effectué a priori et 
médié par le dispositif – c’est-à-dire tant la plateforme Perusall et ses fonc-
tionnalités que par leur usage et les tâches qui peuvent être élaborées – 
nous semble crucial. Il nous semble que pour rendre possible le second, les 
degrés de liberté doivent être bien anticipés. Contrairement à un étayage 
humain, l’étayage par le dispositif n’est pas évolutif et ne peut donc pas s’ap-
puyer sur une analyse de la production des étudiants... si ce n’est à l’aide de 
l’intelligence artificielle...
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Pour concevoir un dispositif, il est utile de distinguer deux tâches succes-
sives : l’identification de la compréhension (lecture du texte et identification 
des incompréhensions) et le travail de la compréhension (caractérisation et 
travail collectif des incompréhensions). Nous proposons ensuite des critères 
de conception en fonction de paramètres qui permettent de gérer les degrés 
de liberté : le nombre de sources, l’univers de référence et la problémati-
sation/élaboration du questionnement. Une triple ouverture est ingérable. 
Inversement, une triple fermeture est non féconde. Le tout est de concevoir 
une ouverture viable.

Perusall gère subtilement les degrés de liberté de la première tâche : a) 
fermeture quant au nombre de sources (un seul texte travaillé, visible en 
permanence), b) univers relativement ouvert de référence (le texte est un 
champ sémantique ouvert), c) identification par un système relativement 
fermé des problèmes de compréhension (rédaction d’un message précisant 
le problème). Ces conditions sont relativement faciles à réunir dans un tra-
vail à distance. 

Par contre, travailler la compréhension à distance implique une réflexion 
plus approfondie pour réunir des conditions de viabilité pour les configu-
rations d’activités collectives, c’est-à-dire favoriser une interdépendance 
positive pour générer des questionnements et commentaires en quan-
tité et qualité suffisantes. En reprenant les mêmes critères, les pistes sui-
vantes pourraient orienter la conception d’un dispositif plus adéquat que 
Perusall : a) le nombre de sources correspond au nombre de commentaires 
déposés par les étudiants ; l’enjeu consiste à réduire leur nombre en s’ap-
puyant d’abord sur une auto-évaluation ou une co-évaluation qui répartit les 
commentaires ; b) l’univers de référence est trop souvent un « like » ou une 
appréciation peu élaborée ; l’enjeu consiste à favoriser une ouverture des 
champs de référence des commentaires à l’aide de tags favorisant l’(auto)-
évaluation et donc l’élaboration des réponses (par exemple en demande de 
distinguer exemple/analogie/définition dans une réponse) ; c) l’élaboration 
de la compréhension peut quant à elle être favorisée en jouant sur les liens 
entre les messages ou entre ceux-ci et les tâches de production.

Conclusion

Les étudiants ont semblé facilement entrer dans la démarche proposée (re-
formuler des passages du syllabus). Cet outil a permis de favoriser les inte-
ractions entre les étudiants. Il a également favorisé les interactions entre les 
formateurs qui ont débattu entre eux (et de manière visible puisque leurs 
débats apparaissaient aux yeux de tous dans Perusall) au sujet des questions 
posées. Cela a permis de monter aux étudiants l’importance des contro-
verses possibles et nécessaires pour les apprentissages. 

Cependant, nous avons rencontré un certain nombre de difficultés qui 
mettent en évidence le défi qui consiste à amener les étudiants à construire 
de nouvelles formes de consensualité, c’est-à-dire de construire collective-
ment la compréhension d’un texte. Tout d’abord, ils n’ont pas forcément tous 
annoté le texte en présentiel. Ensuite, ils n’ont pas réalisé la seconde activité 
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à distance entre les deux cours. Peut-on alors dire que nous avons infléchi 
la forme universitaire de notre cours ? Peut-on conceptualiser le processus 
réalisé en termes d’inflexion voire d’innovation ?

L’organisation du travail que nous avons proposée aux étudiants à l’aide de 
Perusall n’a pas favorisé des interdépendances, susceptibles de faire émer-
ger un monde propre viable auprès des étudiants. À partir de ce constat, on 
peut émettre l’hypothèse que l’évolution de la forme universitaire de notre 
cours n’est pas innovante au sens d’Alter (2002) : elle n’a pas été « utilisée » 
par les acteurs de manière effective dans une certaine durée. 

Par contre, cette tentative nous a permis de mieux comprendre les contraintes 
spécifiques de cette situation et de les modéliser afin de préciser le proces-
sus de conception de notre dispositif de formation. De plus, nous pouvons 
émettre l’hypothèse que la forme universitaire a été – en partie – infléchie. 
L’inflexion correspond à un processus qui modifie la trajectoire tout en ayant 
l’avantage de renvoyer à une forme de continuité avec le passé (Martuc-
celli, 2017). En effet, l’usage de capsules vidéo et d’une plateforme telle que 
Perusall ont modifié l’organisation du travail scolaire de notre cours tout en 
proposant des tâches usuelles – mais le sont-elles réellement pour tous les 
étudiants – de compréhension. 

Toutefois, pour obtenir des données probantes à ce sujet pour pouvoir affir-
mer – avec plus de certitudes – que la forme de notre cours a réellement été 
infléchie, il s’agit désormais de s’intéresser à la manière dont les étudiants 
ont – durant le semestre et à partir notamment des dispositifs proposés – 
construit des consensualités, en interaction avec les formateurs et en deve-
nant progressivement sensibles aux normativités qui régissent les nouvelles 
configurations d’activités proposées. Nous sommes donc engagés dans un 
processus de conception continué dans les usages, c’est-à-dire une dé-
marche itérative qui articule des phases de conception et des phases de test 
de dispositif de formation. Cela s’inscrit dans le cadre d’un programme de 
recherche technologique (Durand, 2008) visant à concevoir des situations 
d’hybridation de la formation en adoptant une « entrée activité ».
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