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Sur la ligne du temps de la formation a distance, cette pandémie se présente comme un
événement de rupture qui aura potentiellement un impact structurant et durable sur
I'éducation (Bernatchez, Alexandre, 2020). Plus que jamais, les enjeux politiques et didactiques
de la formation a distance (FAD) lient la communauté des chercheurs a celle des praticiens
alors que limportance du « territoire de questionnement » (Bouchard, 2011) est exacerbée
par l'urgence d'agir.

Au niveau micro (enseignants, conseillers pédagogiques, chercheurs) comme au niveau méso
(services de soutien, établissements et ministére), différentes formes de solidarité sont
apparues pour permettre une continuité de I'éducation malgré les mesures de distanciation
et de confinement visant a endiguer la pandémie (Papi, 2021). Cependant, les expériences
récentes ont fait ressortir que, malgré la longue histoire de la FAD (Daniel, 2021), les
enseignants et les apprenants n'étaient pas préparés a enseigner et a apprendre a distance,
et les capacités d'adaptation a ce mode de formation ne sont pas les mémes pour tous.

L'importance de débattre du développement de la capacité a savoir apprendre, des apports
et des contraintes des pratiques numériques et des nouveaux modes d'apprentissage qu'elles
induisent s'avére incontournable afin de faire face aux défis auxquels I'éducation est
confrontée. En ce sens, 'événement ROC 2021 reconnait la nécessité de renforcer les liens
entre la pratique et la théorie en ce qui a trait a I'analyse, a la conception, au développement,
a l'évaluation, a la gestion et a la mise en ceuvre de situations d'enseignement et
d'apprentissage a l'aide des technologies. L'étude, le développement et la mise en place
d'usages éclairés des technologies en éducation et en formation doivent prendre en compte
I'ensemble des dimensions afin d'optimiser I'apprentissage.

Sur le théme Solidarités numériques en éducation : une culture en émergence, ce colloque portera
un intérét tout particulier aux théories, aux modeéles, aux méthodes, aux systemes et aux
outils susceptibles d'éclairer les pratiques en matiere d'usage des technologies a des fins
d'enseignement et d'apprentissage, et ce, quels que soient le milieu (milieu scolaire,
organisations privées, publiques et communautaires) ou la modalité (en présence, a distance



ou hybride), et quels que soient I'age ou le profil de lI'apprenant. En outre, le partage de
connaissances, d'avancées scientifiques, de réflexions, de réalisations, d'expériences et de
pratiques au coeur de ce rassemblement privilégie des perspectives multidisciplinaires,
interdisciplinaires et systémiques.
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Le Réseau d'enseignement francophone a distance du Canada (REFAD) s'associe a
I'Observatoire du numérique en éducation (ONE) et a la Communauté pour I'lnnovation et la
Recherche sur les Technologies dans I'enseignement/Apprentissage (CIRTA) pour organiser
un tout nouvel événement, le colloque annuel ROC - Technologies éducatives pour
I'enseignement et I'apprentissage.

Le Réseau d'enseignement francophone a distance (REFAD) est un organisme francophone
pancanadien regroupant des établissements, des entreprises et des professionnels de tous
les niveaux de I'éducation et de la formation qui se donne pour mission de faciliter la
collaboration entre les acteurs et de susciter 'émergence de pratiques innovantes en matiére
de formation a distance et d'approche pédagonumérique.

Par la mise en commun d'expertises, le partage de savoirs et de pratiques, le
perfectionnement, le réseautage et les activités de veille, le REFAD assure une présence
constante aupres de ses membres et des différents acteurs de la formation numérique et a
distance.

Son rayonnement, propulsé par I'expertise et I'engagement de son équipe, de ses membres
et de ses partenaires, fait du REFAD un interlocuteur intégré, interactif et ouvert. La mise en
place d'opportunités de collaboration auprés de milieux diversifiés et représentatifs -
éducation, entreprise, association, gouvernement - et une liaison constante avec ses
membres et ses partenaires assurent au REFAD un leadership rassembleur dans la
francophonie, au Canada comme a l'international.

https://www.refad.ca/

L'Observatoire du numérique en éducation (ONE) regroupe des chercheurs et des
chercheuses de différentes organisations. ONE contribue a la recension et a l'essor des
pratiques pédagogiques qui intégrent les technologies numériques dans I'enseignement et la
formation en classe et a distance. ONE est aussi un lieu de veille, de recherche, de réseautage
et d'innovation. Son site Web et sa revue scientifique Médiations et médiatisations favorisent la
diffusion des connaissances concernant le numérique dans I'éducation et la formation.

La mission principale de ONE est de contribuer a la recension et a l'essor des pratiques
pédagogiques quiintégrent les technologies numériques dans I'enseignement et la formation.
Les objectifs de ONE sont ainsi de mettre en avant les derniers résultats de recherche et de
favoriser le développement de bonnes pratiques et de normes de qualité, d'innover, d'ouvrir
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de nouvelles perspectives de recherche et de créer de nouveaux modéles théoriques, de
favoriser le maillage entre les membres d'équipes de recherche des établissements
d'enseignement supérieur du Québec et de l'international et enfin, d'accroitre le rayonnement
de la recherche québécoise au niveau international.

https://observatoire.one

Fondée en 2000, la Communauté pour l'innovation et la recherche sur les technologies dans
I'enseignement/apprentissage (CIRTA) a pour mission de favoriser le réseautage de
spécialistes, de chercheurs et de chercheuses, de personnels professionnels et de personnes
qui étudient aux cycles supérieurs afin de faire progresser la recherche et I'innovation portant
sur les théories, les modeles, les méthodes, les systémes et les outils dans le domaine de
I'enseignement et de I'apprentissage a l'aide des technologies, et ce, quel que soit le milieu
(milieu scolaire, organisations privées, publiques et communautaires) ou la modalité (en
présence, a distance ou hybride).

Depuis 2015, la CIRTA organise un colloque annuel dans un des établissements
d'enseignement universitaire qui font partie de la communauté. Ce colloque scientifique
présente plusieurs dizaines de communications arbitrées. C'est alors I'occasion d'échanger
sur des résultats de recherches et des expériences novatrices.

https://www.cirta.org/

Comité organisateur

Alain Stockless, CIRTA, ONE, Université du Québec a Montréal
Cathia Papi, ONE, Université TELUQ

Kim Burton, REFAD — Cégep de Trois-Rivieres

Lise Niyuhire, REFAD — Campus St-Jean, University of Alberta
Patrick Plante, ONE, CIRTA, Université TELUQ

Marie Alexandre, CIRTA, ONE, Université du Québec a Rimouski

Robert Grégoire, REFAD


https://observatoire.one/
https://www.cirta.org/

Equipe de soutien

Isabelle Pelletier, Université TELUQ
Josée Tremblay, Université TELUQ
Manouane Théberge, Université TELUQ
Andy Harvey, Université TELUQ
Francois Martel, Université TELUQ
Dany D’Amours, Université TELUQ
Caroline Brassard, Université TELUQ

Edgard-Casimir Lalo-Sayo, Stagiaire, Université TELUQ

Comité scientifique

Alain Stockless, CIRTA, ONE, Université du Québec a Montréal

Cathia Papi, ONE, Université TELUQ

Kim Burton, REFAD, Cégep de Trois-Rivieres

Lise Niyuhire, REFAD, Campus St-Jean, University of Alberta

Patrick Plante, ONE, CIRTA, Université TELUQ

Marie Alexandre, CIRTA, ONE, Université du Québec a Rimouski Robert Grégoire, REFAD
Chantal Roussel, Université du Québec a Rimouski

Nathalie Gagnon, Université du Québec a Rimouski

Michelle Deschénes, Université du Québec a Rimouski

Sonia Fournier, Université du Québec a Rimouski

Jean Bernatchez, ONE, Université du Québec a Rimouski

Séverine Parent, Université du Québec a Rimouski

Isabelle Savard, ONE, Université TELUQ

France Gravelle, ONE, CIRTA, REFAD, Université du Québec a Montréal
Martin Maltais, ONE, Université du Québec a Rimouski

Gustavo Adolfo Angulo Mendoza, ONE, Université TELUQ

Jean-Marc Nolla, ONE, Université du Québec en Abitibi-Témiscamingue
Michel Umbriaco, ONE, Université TELUQ

Guillaume Desjardins, Université du Québec en Outaouais

Caroline Brassard, Université TELUQ



Organismes organisateurs

REFAD

Le Réseau
d’enseignement
francophone a distance

- |
ON E OBSERVATO1RE DU NUMER1QUE
EN EDUCATI10N

CIRTA

Support institutionnel

UNIVERSITE

Organisme collaborateur

(; cadre21

Vi



ROC/ Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

Table des matiéeres

Moderniser les invariants Freinet pour intégrer le numérique en classe — Mise
au point d'un outil de formation.........ccooeieiee s 1

La réalité virtuelle en sciences au postsecondaire : une recherche
collaborative sur la motivation, I'intérét, I'engagement et I'apprentissage des
BEUAIANTS ..ottt 5

Enseignement a distance en période de confinement : quels impacts sur la
maitrise des prérequis des étudiants entrant a l'université ? ... 10

Scénarisation pédagogique de simulations en réalité virtuelle au post-
secondaire : « bons coups, bad coups » de la premiére itération d’une

recherche Collaborative ...t 13
Les solidarités et la désolidarisation numériques des étudiants des pays en

développement en contexte de pandE@mi€.........coooveieeieciceeceeeeeeeeeee e 17
La prise de notes en contexte de prestation virtuelle et ses défis...................... 20

Enseigner I'histoire a distance sous la contrainte de la pandémie : regard sur
les pratiques des enseignant.e.s du secondaire au Québec.........cccccoovvirrnne.. 23

L'intégration des technologies éducatives a I'épreuve de la pandémie Covid-
19 : la continuité pédagogique en COte d'IVOIre.......ccccooeveeveeeeeeeeeceeeeeeeeeeeeeveeeenes 28

Etude de Iimpact de I'usage de l'intelligence artificielle dans une plateforme
de fOrmation €N lIgNE ...t 31

Les plus-values pédagogiques du numérique : représentations d’enseignants
ayant mis en place des projets d’intégration du numérique dans leurs
[ = o0 1 =SS 35

Analyse préliminaire de la mise en ceuvre d’une communauté d’apprentissage
en ligne pour le développement de la compétence numérique d’enseignantes
AU PIIMI@IT ettt et et e e teeae et e e besteeasensesteesseasensesseessensesasrens 39

Outil de consignation des strategies de lecture favorisant le développement
de la littératie numérique chez les éléves et les enseignants du secondaire..43

Des caractéristiques des étudiants @ diStanCe.........cccocceeeveeivececeeceeeeeeee s 51

Evaluer les usages pédagogiques du numérique chez les enseignant.es avec
la Boussole NUMErIQUE EAUCALIVE ... e 58

La reconnaissance du développement professionnel par les badges
numériques : valeur, confiance et crédibilité ... 63

L’enjeu de la gouvernance en lien avec la transition formation en présence /
formation a distance en enseignement SUPErieur .........c.ccccceeveveeeeecccccce e 67



ROC Technologies éducatives

pour |'enseignement
202] et I'apprentissage
Pour une éducation a I'innovation au-dela du « makerspace ».............ccc......... 71

Processus de création de REL en 6 étapes : une approche structurante qui
SEIMUIE 1@ CrEATIVITE ...ttt ettt 76

Révolution h5p et communauté de pratique en enseignement a distance du
Centre de langues de I'Université de Montréal ...........ccooocevvvvvveecvceeeeeeeeeeen, 78

Former a distance en période de pandémie : le point de vue de formateurs en
MIliEU COMMUNAUEAINE ..ot ene s 82

Allers-retours entre recherche et pratique : analyse de besoins et capsules
complémentaires au service des enseignants de catalan langue additionnelle

..................................................................................................................................................... 85
Le jeu sérieux numérique : Vers un design inclusif..........ccccooveveeeeeecccecenennen. 90
Développement de la compétence en rétroaction dans un contexte de

formation en ligne en enseignement SUPEri U ..........cc.ccucvcucuevcvceevecececeece e 99
Enjeux de la « gamification » des apprentissages au primaire...........cccccoeunee. 104
Assassin’s Creed €N NiSTOINE ..o e 108

Soutenir I'apprentissage de la résolution de problemes complexes par la
mobilisation d’outils d’échafaudage numériques : le réle de I'enseignant .....111

Développement d'une microformation en ligne visant a faciliter l'inclusion des
étudiants internationaux dans les universités du réseau de I'UQ...................... 115

Perceptions d’enseignant.e.s universitaires quant a la quantité et la qualité
de leurs interactions avec les étudiant.e.s en formation a distance................. 119

Les pratiques d’encadrement des étudiants en FAD par les nouveaux
professeurs : quelles SONE-ElIES ? ... 123

Gouvernance scolaire a I’heure du numérique : collaboration entre le MEQ et
I'UQAM pour favoriser le développement du leadership pédagonumérique
chez les directions d’établissement d’enseignement au Québec........................ 126

L'inclusion des étudiant-e-s autistes dans les environnements numériques
(ENA) au pOSESECONAAINE .....oveeeeieeeeee ettt 130

La mobilisation interuniversitaire autour de la création d’un jeu sérieux afin
de développer la compétence numérique d’étudiants et d’étudiantes
UN IV I SIEAITES ittt ettt et e et e e e tb e e sbe e estae e beeebaeeabaeeabaeebeeenbaeenrasenbeeans 135

Des reperes éthiques pour évaluer les apprentissages avec le numérique en
formation @ diStANCE......cccucucvecceee e 140

Contexte de formation a distance : répercussions sur lI'engagement de
PErsonNNel ENSEIGNANT ..ottt s 144

Jeux sérieux sur la compétence numérique : qu’en pensent les étudiant.e.s
du réseau de I'Université du QUEDEC ? ... 147



ROC/ Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

La compétence : représentations d’un concept polysémique et en
transformation au service du développement d’un jeu sérieux dédié aux
étudiantes et étudiants universitaires du QUEDbEC..........cccoovveivieiciiicicicicieeeeeee 153

Les technologies numériques et les directions d’établissement
d’enseignement : analyse documentaire des référentiels de compétences
PrOfESSIONNEIIES ...t ettt ettt te et easeaeeaeereas 158

Les concepts de persona et d’avatar au service du développement du jeu
sérieux adapté et adaptatif dédié a la compétence numérique étudiante : une
démarche de consultation et de recension des écrits ........cccovvvvvevveevcvceecnne, 163

Le jeu sérieux en contexte d'apprentissage — définition, conception et
UBTHS@EION <ottt ettt se et e e e ne 168

Formation a distance a l'université algérienne en temps de pandémie :
enquéte aupres d’enseignants de franGaiS.........cccocoeeeeeeeeeceeeeee e 176

Accompagner les enseignant-es dans le développement de leurs compétences
en FAD Eléments préliminaires d’une recherche conduite dans le cadre de
formations techNOpP&dagogiQUES ..........ccccueviieiieiiiiieieeeee e 179



ROC/ Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

Moderniser les invariants Freinet pour intégrer
le numérique en classe — Mise au point d’un
outil de formation

Dominique Verpoorten, ULiege, dverpoorten@uliege.be
Emmanuel Chapeau, ULiege, emmanuel.chapeau@uliege.be

Comment concilier les principes pédagogiques édictés au début du 20¢ siecle
par Célestin Freinet avec certains enjeux techno-pédagogiques du numeérique
scolaire? Cette question travaille et préoccupe des enseignants Freinet
soucieux d’intégrer le numérique dans leur pratique professionnelle tout en
préservant le cadre Freinet de leurs apprentissages. Notre communication lors
du colloque ROC 2021 a porté un éclairage sur le processus de développement
de pixus.be, la pédagogie Freinet a I’ere du numérique, un outil de formation
en ligne qui mobilise les invariants Freinet et les adapte au contexte du
numeérique.

Obstacles rencontrés par le terrain de recherche

La décision de construire I'outil de formation trouve sa source dans de multiples
interactions avec des enseignants travaillant dans 11 écoles pratiquant la
pédagogie Freinet a Liege (Belgique). Un travail d’accompagnement techno-
pédagogique conduit sur plusieurs années a mis en évidence une série
d’obstacles liés a l'introduction d’outils numériques dans leur classe. Ces
obstacles ont été classés selon la typologie de Ertmer (1999) en facteurs
extrinséques (manque de matériel, de temps, de formation...) et intrinséques
(Chapeau & Verpoorten, 2020). Concernant ces derniers, il est en effet apparu
gue, méme si les enseignants parvenaient a mettre en ceuvre des formes de
techno-pédagogie, ces « réussites » s’accompagnaient d’'un questionnement
fondamental sur I'adéquation, voire la compatibilité, entre ces usages et les
valeurs de la pédagogie Freinet qu’ils apprécient et revendiquent. A la suite
d’entretiens menés avec les enseignants sur base de ce travail de classification
des obstacles, il est apparu que cette hésitation pédagogique et morale, en
tension avec des réalisations pratiques en classe, générait a son tour un doute
par rapport aux invariants Freinet, notamment en regard de leur réle et de leur
efficacité a une époque contemporaine. Pourtant, ces 30 invariants,
« inattaquables et slrs » (Freinet, 1964), ont précisément été édictés en 1964
par Célestin Freinet pour offrir une forme de balisage au champ, une boussole
susceptible d’orienter ou de réorienter les pratiques des enseignants se
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réclamant de cette approche pédagogique. Devant ce constat, les questions
suivantes nous ont semblé devoir étre considérées : les invariants sont-ils
toujours en mesure d’offrir une guidance pour des usages numeériques alors
gu’ils ont été édictés a une époque analogique ? Si oui, comment activer leur
potentiel a produire du sens dans des activités d’apprentissage intégrant des
technologies digitales ? Pour proposer une réponse adaptée, explicite et
méthodique aux enjeux conceptuels soulevés par cette approche rétrospective,
une démarche de recherche-développement, susceptible de conduire a une
forme actualisée utile des invariants d’origine, a été initiée. Le confinement et
son recours accentué au numérique a par ailleurs renforcé la nécessité et
I'urgence de cet effort d’actualisation de I'héritage historique de la pédagogie
Freinet.

Définition d’'une solution multimédia adaptée aux difficultés du terrain

La démarche entamée nous a orientés vers le développement informatique et
multimédia d’un outil de formation amenant les enseignants a une meilleure
connaissance des invariants et a une réflexion personnelle et communautaire
sur la pertinence de leur (ré-)activation dans le champ de la techno-pédagogie.
La premiére étape a consisté en un retour au document-mere des invariants :
le code pratique édicté en 1964 par Célestin Freinet. L'étude rigoureuse des
différents parametres (fonctions du texte, marqueurs d’énonciation, régime
discursif, illustrations, pointage des tensions, etc.) constituant cette matrice a
révélé une structuration de forme et de contenu qui a été exploitée pour le
texte d'actualisation. Encadrée par cette analyse préparatoire, la réécriture
proprement dite de 25 des 30 invariants a constitué un travail long et intense
qui a ensuite été soumis a deux profils d'experts, Freinet et numérique, afin
de valider cette premiere phase. Pour ce faire, nous avons recouru a la
méthode Delphi qui, a travers un processus structuré, organise la production,
I'agrégation et la modification des opinions d'un groupe indépendant d'experts
appelés a se prononcer sur des scénarios futurs a la fois possibles et
souhaitables. Delphi se présente donc comme un outil de construction d'un
consensus, d'un cadre collectif agréé.

Développement d’un prototype

La seconde phase de notre travail portait sur le développement a proprement
dit de l'outil. Nous avons opté pour une ergonomie en capacité de rendre
compte, visuellement et structurellement, du dialogue produit entre 25
invariants Freinet et le numérique. Nous avons dés lors organisé Pixus en 25
balises structurées chacune autour de 3 matériaux distincts.

. Une capsule vidéo d'une durée approximative de 5 minutes qui
nous permet de présenter succinctement la relation entre un
invariant spécifique et le numérique.
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. Un texte qui vulgarise le travail systématique mené en amont
autour de la relation entre cet invariant et le numérique.
. Le texte de l'invariant original de Célestin Freinet dont les

notions-clés mobilisées dans le cadre de notre travail
bénéficient d'un surlignage visuel.

Nous avons également pensé la navigation du site en fonction du profil usager
afin de permettre a ce dernier de parcourir chacune des 25 balises selon des
modalités alternatives en fonction de ses centres d’intérét et de ses besoins.
Cette réflexion a mené a une distribution des 25 balises dans 8 modules
facilement identifiables selon une thématique propre. De la sorte, I'utilisateur
peut entrer dans l'outil par la thématique de son choix tout en conservant
l'accés a I'ensemble des contenus a tout moment. Ajoutons qu’un
questionnaire facultatif proposé a I'entrée du site permet a I'usager d’identifier
les modules les plus utiles en fonction des réponses formulées.

Précisons également que Pixus offre deux niveaux distincts de profondeur
selon l'intensité des informations recherchées par l'utilisateur. Le premier
niveau permet un acceés aux seules vidéos complétées par un texte court
résumant les données principales formulées de maniere injonctive. Le second
niveau est focalisé sur les contenus textuels tout en permettant |'écoute
simultanée de la vidéo en relation. Ce dispositif permet au visiteur de choisir
a chaque instant le niveau de profondeur qu’il estime le plus adapté a ses
besoins ou a ses préférences en termes d’expérience multimédia.

Notons enfin que la charte graphique de Pixus fut élaborée en lien direct avec
la thématique principale Freinet numérique. Les illustrations produites a cet
effet combinent certaines signalétiques scolaires (comme des effets craie sur
tableau noir) avec une imagerie puisée dans la sphére numérique.

Mise a disposition de I'outil

Maintenant que la version beta de Pixus est finalisée, nous envisageons de
soumettre a nouveau ce travail a notre panel d’experts Freinet et numérique
dans le cadre d'un second tour du Delphi. Quand nous aurons exploité les
remarques et recommandations du panel, nous adapterons l'outil a ces
exigences nouvelles.

Notre travail se poursuivra par la rencontre programmeée entre |'outil et 3
publics distincts.

Le premier groupe est constitué des enseignants Freinet de I'enseignement
communal liégeois avec lesquels nous avons collaboré des I'entame du projet.
Nous désirons vérifier avec précision l'efficacité de Pixus en fonction des
demandes qu'ils avaient formulées.
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Le second groupe est formé d’étudiants de la Haute-Ecole de la Ville de Liége
(HEL) en catégorie pédagogique option pédagogie Freinet. Pour ce panel, notre
objectif est d’évaluer la valeur formative de Pixus dans le cadre de la formation
initiale notamment en regard des autres ressources Freinet auxquelles ces
étudiants ont été confrontés pendant leur cursus.

Le troisieme groupe comprend une série de futurs enseignants pour lesquels
la pédagogie Freinet n‘est pas explicitement inscrite dans le cursus. Notre
objectif est principalement exploratoire et vise a détecter un potentiel intérét
de ce public pour l'outil.

Conclusion

A travers Pixus nous espérons avoir développé une solution inédite en capacité
d’accompagner efficacement les enseignants Freinet en questionnement vis-a-
vis de l'intégration du numérique dans leur milieu scolaire. Par ailleurs, nous
formulons I'espoir de voir Pixus gagner de plus larges territoires d’exploitation
qgue l'unique espace Freinet, notamment pour le potentiel de cet outil a
conduire et alimenter, pour tout enseignant, une approche réflexive et critique
a I'’égard du numérique scolaire.

Ertmer, P. (1999), Addressing first- and second order barriers to change: Strategies
for technology integration. Educational Technology Research and Development,
in Educational Technology Research and Development - December 1999.

Freinet, C. (1964), Les invariants pédagogiques, Code pratique de I'Ecole moderne,
Editions de I’Ecole moderne francaise, Bibliothéque de I’'Ecole moderne, N°25,

1964.

Chapeau, E & Verpoorten, D (2020), Conjoindre Freinet et le numérique : obstacles et
perspectives, Colloque  Didactifen 2020, consultable en ligne :
https://www.youtube.com/watch?v=ezFCr35xZtI
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Introduction et problématique. L'enseignement des sciences est vu comme une
composante fondamentale de la formation des jeunes Québécois (OCDE, 2014;
Roberts, 2007). Or, la littérature fait état de problématiques au niveau de la
motivation, de I'engagement, de l'intérét et, ultimement, de la réussite dans
ce domaine (Cormier et Pronovost, 2016; Potvin et Hasni, 2014; Rosenfield et
al., 2005). Ces constats sont souvent expliqués en partie par le manque de
contextualisation (Osborne et al., 2003), qui ameénerait les étudiants a voir les
concepts scientifiques comme déconnectés et peu pertinents (Cromley et al.,
2016) ainsi qu’'une prédominance de I'enseignement magistrocentré, axé sur
la transmission de savoirs (Rosenfield et al., 2005). En réponse a ces
problématiques, |'apprentissage actif (Freeman et al., 2014) ainsi que
I‘'utilisation d’outils technologiques (Tamim et al., 2011) sont apparues comme
avenues prometteuses.

Dans cette optique, l'utilisation de simulations en réalité virtuelle apparait
comme un dispositif particulierement intéressant pour I'enseignement des
sciences. Définie comme « la reproduction d’une situation constituant un
modéele simplifié, mais juste d’une réalité » (Chamberland et al., 1995), la
simulation peut tirer avantage de la réalité virtuelle pour observer et interagir
avec des objets de tout ordre de grandeur, utiliser des équipements peu
accessibles et représenter des objets qui ne sont pas perceptibles par nos sens
(Jensen et Konradsen, 2018), souvent la norme en sciences. Dans le contexte
pandémique de I'hiver 2021, la réalité virtuelle sur ordinateur (RVO) a offert
une alternative de choix pour compenser aux difficultés d’accés aux
laboratoires.
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Ces simulations présentent des effets positifs sur la compréhension, sur
I'intérét et la motivation des étudiants en sciences. Ces effets seraient
tributaires du scénario pédagogique, qui contient notamment les instructions
et I'’encadrement et qui semble étre le principal facteur influencant I'efficacité
de ces simulations (Merchant et al., 2014).

Cadre conceptuel. Le cadre sociocognitif a travers lequel seront analysés
I'’engagement et la motivation émane de la théorie de I'apprentissage social de
Bandura (1986). Le modéle des attentes et de la valeur de Pintrich (2003)
présente la motivation comme étant la résultante d’'une composante visant les
attentes de l'étudiant (sentiments de contrdle et d’auto-efficacité), d’une
composante visant la valeur accordée a la tache (importance, utilité, intérét,
orientation des buts) et d'une composante affective (plaisir, anxiété).
L'engagement est décliné selon ses composantes comportementale, affective
et cognitive (Fredricks et al., 2004), cette derniere partageant une proximité
avec |l'absorption cognitive issue du modele Eduflow (Heutte et al., 2016).

Méthodologie. Cette recherche adopte un devis de design-based research
(Joseph, 2004). Les 26 enseignants participant a la premiere des trois
itérations proviennent de 6 cégeps et une université. Suite a I'exploration des
simulations en RVO de la compagnie Labster, les enseignants ont répondu a
un questionnaire portant sur leur sentiment d’efficacité personnelle et leurs
pratiques. Ils ont participé a une entrevue de groupe disciplinaire portant
notamment sur leur expérience avec la simulation et sur les avantages et
inconvénients anticipés. Les enseignants ont été accompagnés par I'équipe de
recherche ainsi qu’un conseiller pédagogique afin d’élaborer un scénario
pédagogique mis a |'essai en classe. Ils ont finalement pris part a une entrevue
de suivi a la fin de la session.

Les étudiants inscrits aux cours dans lesquels les enseignants ont intégré une
simulation ont été invité a remplir un questionnaire portant sur leur expérience
ainsi que différents aspects de la motivation et de I’engagement. 1085
qguestionnaires ont été rempli. 40 étudiants volontaires ont participé a I'une
des 16 entrevues de groupe.

La validité exploratoire des échelles a été confirmée par analyse factorielle.
Toutes les échelles ont affiché un o de Cronbach supérieur a 0,70. L’analyse
statistique a été effectuée sur SPSS 27. Les entrevues ont été analysées par
deux chercheurs qui ont établi des grilles de codage avec accord inter-juge
supérieur a 75%. Les entrevues ont été codées et analysées par QDA Miner.
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Résultats. Les propos recueillis lors des entrevues disciplinaires des
enseignants suite a leur expérience initiale touchaient majoritairement les
avantages pédagogiques, la facilité de navigation, le réalisme et |'aspect
ludique. Parmi les avantages pédagogiques pergus se retrouvent notamment,
en ordre de fréquence, la diversification des méthodes d’apprentissage, la
visualisation, la préparation aux laboratoires et la contextualisation. Les huit
avantages mentionnés le plus souvent par les enseignants ont aussi été
apportés par les étudiants lors de leurs entrevues. Les entrevues des étudiants
ont mis en exergue |'importance du scénario pédagogique, alors que de
nombreux étudiants ayant fait I'expérience de simulations moins encadrées
ont manifesté le désir de I'étre plus, tant au niveau technologique que cognitif.

Deux familles de dimensions ont été analysées dans les questionnaires
étudiants. La premiére, en lien avec le cours en général, a brossé un portrait
d’étudiants confiants, intéressés et engagés dans leurs cours, affichant des
moyennes élevées, supérieures a 5 sur une échelle de 7, pour le sentiment
d’auto-efficacité envers le cours, la poursuite de buts extrinseques et l'intérét
personnel. La deuxiéme famille de dimensions est en lien avec l'utilisation de
la simulation. Des douze échelles utilisées, celles en lien avec le flow,
notamment ses composantes de contréle cognitif et d‘absence de
préoccupation de soi, ainsi qu’avec des aspects affectifs comme lintérét
situationnel, I'engagement affectif et la perception de plaisir, ont montré les
scores les plus hauts, reflétant ainsi les propos tenus lors des entrevues des
étudiants. Les échelles touchant la valeur utilitaire, soit la perception
d’apprentissage, les perceptions d’utilité et de pertinence et I’engagement
comportemental, ont affiché des scores légerement plus bas, tout en
demeurant élevés, soit supérieurs a 4,5 sur des échelles de 7. Des différences
significatives (p<0,001) ont été observées a la faveur des groupes de niveau
collégial, comptant généralement moins d’étudiants et donnant leur cours de
facon synchrone, sur cing échelles affectives et 2 échelles utilitaires.

Discussion. Les résultats obtenus au terme de la premiére des trois itérations
de ce projet ont montré de facon éloquente que les simulations sont appréciées
de la part des étudiants, avec des statistiques descriptives affichant des
moyennes élevées pour I'ensemble des échelles. Les simulations constituent
un des rares moyens d’engager les étudiants sur le plan affectif. Les
différences observées entre les groupes universitaires et collégiaux pourraient
étre attribués a la grandeur des groupes, mais aussi aux différences entre les
étudiants et entre les contextes d’apprentissage. Les simulations ajoutent un
atout indéniable a l'arsenal pédagogique des enseignants et les avantages
anticipés par ceux-ci sont en majorité reconnus par les étudiants.
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Lors de la premiere vague de la Covid-19, une décision gouvernementale
imposait aux écoles et universités belges de fermer leurs portes. Durant sept
semaines, les enseignants du secondaire ont été autorisés (non obligés) a
donner du travail a domicile ne portant pas sur de nouveaux contenus a leurs
éléves. Pour les six derniéres semaines de l'année scolaire, les éleves de
derniére année de |'enseignement secondaire (17-18 ans) sont revenus en
classe deux jours par semaine, mais l'organisation d’'une session d’examens
traditionnelle n'était pas autorisée.

Cette recherche analyse I'impact de cette reconfiguration de |I'enseignement
(Baudoin et al., 2020) sur le niveau de maitrise des prérequis des étudiants
entrant a l'université. Les données analysées proviennent d’évaluations
formatives appelées Passeports pour le Bac (Massart et Romainville, 2019 ;
Vieillevoye et al., 2012) a l'Université de Namur. Ces évaluations sont
présentées des la rentrée académique par lI'ensemble des étudiants qui
arrivent pour la premiére fois a l'université et portent sur les compétences et
connaissances de base attendues par les enseignants universitaires. Afin
d’avoir un échantillon assez large et de couvrir tant des prérequis disciplinaires
gue transversaux, cette recherche se focalise sur les données récoltées dans
les facultés d'informatique et des sciences économiques, sociales et de gestion,
a travers le Passeport disciplinaire en mathématiques et le Passeport
transversal de lecture et compréhension d’un texte. Chaque Passeport mesure
la maitrise de plusieurs prérequis qui sont évalués par plusieurs questions,
toutes notées sur un point. Dans le Passeport de mathématiques, six prérequis
sont évalués : représentation graphique, traduction d’'un langage vers un
autre, logique et théorie d’ensembles, outil algébrique, introduction aux
fonctions, géométrie. Dans le Passeport de lecture et compréhension, ce sont
les prérequis de compréhension générale, compréhension fine, compréhension
des liens et compréhension du vocabulaire qui sont évalués. Le large
échantillon d’étudiants qui présentent ces évaluations formatives depuis
plusieurs années permet de comparer statistiquement les résultats obtenus
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par les étudiants avant et pendant la crise sanitaire. Les notes moyennes
obtenues pour chaque prérequis testé avant et pendant la crise sanitaire ont
été comparées statistiquement (test de student bilatéral). Ces notes ont été
normalisées sur 10 pour faciliter les comparaisons. Les périodes analysées
correspondent aux périodes pendant lesquelles les questionnaires sont restés
inchangés : de 2017 a 2020 pour le Passeport de mathématiques et de 2018
a 2020 pour le Passeport de lecture et compréhension.

Les premiers résultats montrent une forte diminution des taux de participation
aux deux Passeports a la rentrée 2020. Seuls 56% et 39% des étudiants
présentent, respectivement, les Passeports de mathématiques et de lecture et
compréhension alors que les taux varient entre 76% et 92% les années
précédentes. Cette diminution s’explique par le mode de passation imposé par
la crise sanitaire (Duroisin et al., 2020) : une passation exclusivement en ligne
et s’étalant sur plusieurs jours. De 2017 a 2019, les Passeports étaient réalisés
en présentiel durant la journée d’accueil, ce qui leur assurait un caractere quasi
obligatoire.

Concernant le Passeport de mathématiques, l'analyse montre que depuis
plusieurs années les scores moyens sont inférieurs a 6/10 pour tous les
prérequis. En 2020, la note moyenne au prérequis « logique et théorie
d’ensembles » est significativement inférieure a celle des autres années. Quant
au prérequis « traduction d’un langage vers un autre », la baisse en 2020 n’est
significative que par rapport a 2017 et 2018. A I'inverse, une augmentation de
la note moyenne pour le prérequis « géométrie » est observée en 2020. Les
résultats aux autres prérequis sont statistiquement invariants dans le temps.
Pour le Passeport de lecture et compréhension, les analyses montrent que
depuis plusieurs années les scores moyens des étudiants sont inférieurs a 6/10
pour les prérequis « compréhension fine », « compréhension des liens » et
« compréhension du vocabulaire ». En 2020, une diminution significative des
résultats pour trois des quatre prérequis évalués dans ce Passeport est
observée par rapport a 2018 et 2019. Par contre, le prérequis « compréhension
du vocabulaire » présente une note moyenne significativement plus élevée en
2020 comparativement aux années précédentes. Ceci pourrait s’expliquer par
le mode de passation en ligne de I'année 2020 qui obligeait les étudiants a
réaliser |'évaluation a domicile, avec la liberté d’utiliser des ressources
(dictionnaires, internet) ; ce qui n’était pas permis lors des passations en
présentiel des autres années.

L'analyse des résultats aux deux Passeports conduit au constat d’'une moins
bonne maitrise de certains prérequis universitaires par les primo-étudiants
suite a la fermeture des établissements durant plusieurs semaines de I'année
scolaire 2019-2020. Cependant, une faible partie des étudiants a présenté ces
évaluations a la rentrée 2020 alors que les taux de participation étaient élevés
les années précédentes. Les résultats de 2020 ne sont donc pas représentatifs
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contrairement aux autres années. L'analyse du profil des primo-étudiants en
2020 plaide d’ailleurs pour une sous-évaluation de l'effet constaté. Les
analyses montrent une différence significative entre ceux ayant passé un
Passeport et les autres. Ceux ayant présenté un Passeport en début d'année
obtiennent une note moyenne a leurs examens de janvier 2021 supérieure de
4,59 points sur 20 par rapport a ceux n‘ayant pas fait I’évaluation. Si cette
différence diminue, elle reste néanmoins significativement supérieure lorsque
les étudiants en décrochage sont exclus des analyses. Il est donc probable que
si I'ensemble des primo-étudiants avait passé les évaluations en 2020, les
résultats moyens observés aux différents prérequis auraient été plus faibles
encore.

Ces lacunes récurrentes interpellent quant a I'écart entre le niveau de maitrise
de certains prérequis attendu par les enseignants en premiere année
universitaire et les préacquis effectifs des primo-étudiants. Les données
montrent que la quasi-totalité des prérequis ne sont déja pas acquis dans un
contexte hors pandémie et que les difficultés rencontrées par les primo-
étudiants en 2021 risquent d’étre encore plus importantes. Notons que dés
I'année scolaire 2020-2021, le Ministere de l|'enseignement a défini des
contenus essentiels a aborder prioritairement avec les éleves en secondaire. Il
est ainsi possible que des prérequis attendus par les enseignants universitaires
n‘aient pas été enseignés durant le secondaire. Il apparait ainsi important de
renforcer la concertation entre les établissements de I'enseignement
secondaire et supérieur.
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Introduction et problématique. Les nombreuses problématiques de motivation,
d’engagement, d’intérét et de réussite en sciences au post-secondaire relevées
dans la littérature (Cormier et Pronovost, 2016; Potvin et Hasni, 2014;
Rosenfield et al., 2005) sont généralement associées a un manque de
contextualisation (Osborne et al.,, 2003) et des approches plutét
magistrocentrées et axées sur la transmission de savoirs (Rosenfield et al.,
2005) et suggerent la nécessité de développer des stratégies pédagogiques
permettant a I'étudiant d’étre actif dans la construction de ses connaissances
et de leur donner un sens. En permettant d’observer et d’interagir avec des
objets de tout ordre de grandeur, d’utiliser des équipements peu accessibles
et de représenter des objets n’étant pas perceptibles par nos sens (Jensen et
Konradsen, 2018), la simulation en réalité virtuelle (RV) apparait comme un
outil technologique ayant le potentiel de répondre a ces besoins.

Les simulations en réalité virtuelle sur ordinateur (RVO) présentent des effets
positifs sur la compréhension, l'intérét et la motivation des étudiants en
sciences. Un des principaux constats qui émane de cette littérature est
cependant qu’il n‘est pas suffisant de donner acces a ces simulations aux
étudiants afin d’obtenir ces bénéfices. L’encadrement technologique cognitif
ainsi que les activités entourant la simulation, qui constituent le scénario
pédagogique, semblent étre la principale condition d‘efficacité de ces
simulations (Merchant et al., 2014). Cette présentation vise a présenter les
bons coups ainsi que les lecons apprises au terme de la premiere itération
d’une recherche collaborative sur I'utilisation des simulations en RV en sciences
au post-secondaire.
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Cadre conceptuel. L'élaboration des scénarios pédagogiques a été guidée par
les travaux de Jeffries (2020), issus du domaine des sciences infirmieres. Ce
cadre a mené a la création d’'un gabarit de scénarisation pédagogique qui
propose quatre étapes, soit le pré-briefing, facultatif et regroupant les activités
faites dans les jours avant la simulation, le briefing, soit les activités faites
immédiatement avant la simulation, la simulation elle-méme et le débriefing,
qui représente les activités prévues apres la simulation et considéré comme
I'’étape la plus déterminante. Les pratiques des enseignants ont été
caractérisées selon une typologie adaptée de Chamberland et al. (1995) qui
les caractérise selon quatre axes : le degré de contrbéle (magistrocentré ou
pédocentré), l'orientation du groupe (individuel, équipe, groupe-classe), la
médiatisation et la synchronicité.

Méthodologie. Cette recherche adopte un devis de design-based research
(Joseph, 2004). Les 26 enseignants participant a la premiere des trois
itérations proviennent de 6 cégeps et une université. Les résultats des
enseignants faisant I'objet de cette présentation sont obtenus a travers des
entrevues de suivi auxquelles prenaient part a la fin de la session chaque
enseignant, un chercheur ainsi qu’un conseiller pédagogique et qui ont pour
sujet la description du scénario pédagogique, ses points forts et ses points a
améliorer.

Les étudiants inscrits aux cours dans lesquels les enseignants ont intégré une
simulation ont été invité a remplir un questionnaire ou ils avaient I'occasion de
se porter volontaire pour participer a une entrevue de groupe portant sur leur
expérience ainsi que plusieurs aspects liés a leur motivation. Parmi les 1085
guestionnaires recus, 40 étudiants ont participé a I'une des 16 entrevues de
groupe.

Les entrevues ont été analysées par deux chercheurs qui ont établi des grilles
de codage avec accord inter-juge supérieur a 75%. Les entrevues ont été
codées et analysées par QDA Miner.

Résultats. Les propos tenus par les étudiants lors des entrevues montrent qu'’ils
ont percu plusieurs avantages a l'utilisation de ces simulations, les plus
fréquents étant la contextualisation des apprentissages, la préparation ou
I'apport d’'un complément aux laboratoires et la visualisation des contenus.
Lorsque questionnés sur leur appréciation des scénarios pédagogiques,
plusieurs activités en lien avec chaque phase du scénario ont été
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particulierement appréciées, soit la préparation collaborative d’'un document
sur la théorie lors du prébriefing, la courte présentation des éléments clés de
la simulation lors du briefing, I'encadrement et la présence de l’enseignant
durant la simulation ainsi que plusieurs aspects des discussions tenus en
débriefing, tels que la possibilité d’exprimer leurs commentaires sur la
simulation, le fait de faire un résumé ou de répondre a des questions. A
I'opposé, certains étudiants ont relevé des manques au niveau de la
préparation a la simulation, un faible niveau d’interactions ainsi que le fait que
certains étudiants soient passifs pendant la simulation ainsi que des
débriefings absents ou trop superficiels.

L'analyse des pratiques déclarées par les enseignants a montré que la phase
de briefing était majoritairement magistrocentrée alors que le débriefing était
largement pédocentré, ces deux phases étant généralement effectuées en
groupe-classe. De son c6té, la simulation était généralement pédocentrée et
effectuée en équipes. En raison de I’'enseignement a distance, la nette majorité
des activités ont été médiatisées. Alors que le prébriefing s’est fait tant de
facon synchrone qu’asynchrone, les autres phases ont majoritairement eu lieu
en mode synchrone.

Lorsqu’interrogés sur les forces de leurs scénarios, les enseignants ont
mentionné en premier lieu les activités qui y étaient prévues, le niveau
satisfaisant de préparation, la pertinence des contenus ainsi que les effets
positifs percus sur |‘apprentissage, l'engagement et la motivation des
étudiants. A l'opposé, la gestion du temps est apparue comme le principal
point a améliorer selon les enseignants, suivi de la pertinence du contenu. Les
enseignants ont aussi souhaité améliorer leurs activités de débriefing, mettre
en place une meilleure dynamique de travail de groupe et avoir un meilleur
niveau de préparation.

Discussion. Les résultats obtenus au terme de la premiére des trois itérations
de ce projet ont montré l'importance capitale du scénario pédagogique. Ainsi,
les suggestions d’amélioration des étudiants ont généralement été en lien avec
des phases du scénario manquantes, trop courtes ou superficielles. Parmi
celles-ci, le briefing, qui permet notamment d’‘anticiper les difficultés
techniques pendant la simulation, et de debriefing, qui permet de cristalliser
les apprentissages, ont été relevés a maintes reprises. Les étudiants ont senti
le besoin d’étre guidés tant au niveau technique pour lI'utilisation de la
simulation qu’au niveau cognitif afin de bien orienter les apprentissages visés.
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Ces préoccupations partagent d‘ailleurs une certaine proximité avec les
améliorations soulevées par les enseignants, notamment en lien avec la phase
de débriefing, leur niveau de préparation et I'adéquation entre les contenus de
la simulation et le cours en général. L'ensemble de ces constats sera réinvesti
dans les prochaines itérations du projet afin d’optimiser les scénarios
pédagogiques.
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Les solidarités et la désolidarisation
numeériques des étudiants des pays en
développement en contexte de pandémie

Venus Darius, professeur associé

Institut des sciences, des technologies et des études avancées d’'Haiti, Haiti/
Teacher at French Institute- Alliance Frangaise of New York, USA
venus.darius@isteah.ht vdarius@fiaf.us

La pandémie de COVID-19 nous a attrapés dans le dos. La population mondiale
ne l'avait pas vu arriver a une si grande vitesse. Dans la foulée de |'éclosion
de ce fléau, nous avons appris a nous réinventer. De nouveaux comportements
et pratiques sont expérimentés, tant dans les milieux socioprofessionnels qu’au
sein des masses défavorisées, dont les solidarités numériques. Dans le secteur
universitaire mondial, de nombreux administrateurs, technologues et
professionnels ont rapidement mis en place des dispositifs en vue d’une
synergie numérique, pour permettre aux étudiants de poursuivre a distance
leurs études, malgré de nombreuses difficultés (Darius, 2021b).

Si les solidarités numériques sont jusqu'ici réelles a I’'échelle planétaire, il est
aussi un constat que les mesures et gestes barriéres contre la pandémie de
COVID-19 ont occasionné une désolidarisation numérique qui a des
conséquences néfastes sur l'avancement et les rendements des étudiants
infortunés, autrement dit ceux qui n‘ont pas les matériels et les dispositions
numériques, comme l‘ordinateur et I'Internet a haut débit, pour effectuer leurs
travaux et recherches, et qui attendent souvent l'aide de leurs camarades pour
répondre aux exigences de leurs programmes.

Dans cette communication, nous présentons deux cas d’observation directe
qui découlent de nos expériences de professeur dans deux institutions
d’enseignement supérieur en République démocratique du Congo (RDC) et en
Haiti : I'Université libre de Kinshasa (ULK) et I'Institut des sciences, des
technologies et des études avancées d’'Haiti (ISTEAH). Nous avons voulu
comprendre la réaction des étudiants par rapport aux travaux pratiques et de
recherche en groupe dans le contexte d’application des mesures préventives
contre la pandémie de COVID-19.

Notre posture de professeur nous a conféré un statut de privilégié quant a
I'acces aux informations qui rendent cette étude possible. En effet, nos
interactions avec les étudiants nous ont placé en situation d’observation
directe pour comprendre facilement la réticence de certains d’entre eux qui ne
veulent plus s‘engager dans les travaux en groupe qui sont, pourtant,
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nécessaires, notamment a l'apprentissage collaboratif (Henri et Lundgren-
Cayrol, 2001).

Au-dela de l'esprit d’équipe qui est essentiel au progrés scientifique et
socioprofessionnel, I’entraide constitue un acte précieux qui est présent dans
la vie universitaire presque partout dans le monde, spécialement dans les pays
en développement. Dans les évaluations que nous avions effectuées dans les
deux institutions supérieures en question, préalablement a I'apparition de la
pandémie, les étudiants n’avaient aucune objection par rapport au travail en
groupe. Ils avaient toujours fait preuve d’esprit d’équipe et compris la portée
du tutorat par les pairs (Papi, 2013) dans leur cheminement. Cependant,
sachant que linégalité numérique constatée dans ces deux institutions
universitaires est le produit de I'inégalité sociale qui sévit dans les deux pays
concernés (Darius, 2021a, sous presse), les nouveaux comportements et
gestes barriéres contre le nouveau coronavirus représentent un véritable
obstacle aux activités d’entraide numérique de certains apprenants envers
leurs camarades. Les étudiants qui n‘ont pas la possibilité de se procurer les
moyens numériques nécessaires, dont un ordinateur et I'Internet, se faisaient
habituellement aider par ceux qui en sont pourvus, mais I'avénement de la
pandémie entraine une recrudescence de la prudence et de l'individualisme,
mémes chez les plus altruistes. Il convient, par ailleurs, de mentionner que le
probleme de l'inégalité numérique dans les pays en développement est lié a
leur faiblesse infrastructurelle, dont le manque d’énergie électrique (Darius,
2021a). En absence de I’énergie électrique adéquate, il est impossible d’avoir
une connectivité continue et de travailler dans les meilleures conditions, méme
en étant bien équipé numériquement.

La pandémie de COVID-19 est a plusieurs égards un couteau a double
tranchant. Dans le secteur éducatif et universitaire mondial, elle pousse les
acteurs a effectuer des pas géants sur le plan technologique. Elle favorise une
synergie ou plus précisément des solidarités numériques dans la perspective
de maintenir I’éducation en vie a distance. Néanmoins, cette catastrophe
augmente de facon considérable l'inégalité technologique qui existait déja
entre les systémes éducatifs des pays développés et ceux des pays en
développement. Par ailleurs, eu égard aux dispositions sanitaires anti-COVID-
19, l'apprentissage collaboratif roule a vitesse réduite dans les universités
congolaises et haitiennes qui n‘ont pas pu profiter pleinement des toutes les
nouvelles technologies de l'information et de la communication pour les raisons
évoquées plus haut. C'est ce qui nous outille pour parler d’alternance entre les
solidarités et la désolidarisation numériques quant aux étudiants des deux
institutions universitaires susmentionnées (de la RDC et d’'Haiti). Car, les
étudiants qui ont besoin de leurs pairs, soit pour des conseils liés a la
technologie ou pour l'utilisation de leurs moyens numériques, sont freinés dans
leur élan de créativité qui est indispensable a |I'apprentissage collaboratif.
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En effet, la danse des solidarités numériques sur le plancher de la distanciation
sociale est prise entre deux feux. C'est une danse en dents de scie ou les
partenaires doivent faire preuve de grande prudence et de maitrise des pas
pour ne pas se faire marcher dessus. Les mesures de prévention anti-COVID-
19 contraignent les étudiants numériquement dépourvus de rester parfois dans
leur coin, loin de I’'entraide et du choc des idées de peur d’étre contaminés ou,
inversement, de contaminer les autres collegues. Cette situation d’isolement
et de désolidarisation numérique est particulierement difficile pour les
étudiants qui vivent dans la précarité économique, qui ne peuvent pas se munir
des matériels numériques appropriés et d'un service d'Internet adéquat.

La pandémie met en lumiére les lacunes des systéemes éducatifs mondiaux et
les angles morts de la formation axée sur le numérique en contexte d’urgence
dans les pays en développement spécialement.

Comment agir en mode résolution de probleme? Que faire pour contrer la
désolidarisation numérique dans des contextes universitaires peu développés
dans I’éventualité d’'une autre pandémie aussi dévastatrice? L'importance des
innovations technologiques dans la survie de I’éducation pendant les vagues
sauvages de la pandémie est indéniable. C’est un travail gigantesque mis en
relief par la formation a distance. Elle devrait maintenir ce leadership pour le
bien de I'humanité. Il est souhaitable que les solidarités numériques soient
profitables a tous pour la concrétisation du quatrieme Objectif de
développement durable qui est caractérisé par une éducation de qualité et
inclusive (Darius, 2020).

Darius, V. (2021a). L’enseignement supérieur a distance a I’épreuve de la précarité
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La prise de notes en contexte de prestation
virtuelle et ses défis

Audrey Pépin, Université du Québec a Chicoutimi, audrey.pepinl@ugac.ca
Odette Gagnon, Université du Québec a Chicoutimi, odette gagnon@ugac.ca

En contexte d’apprentissage, la prise de notes (PDN) est un outil cognitif
(Piolat, 2010) permettant de contrer I'oubli (Piolat & Boch, 2004; Roussey &
Piolat, 2003) et de s’approprier les informations (Boch, 2000; Deswarte, 2014)
en vue d’une réutilisation ultérieure (Piolat, 2010) (par exemple : étude pour
un examen). Toutefois, l'activité de PDN est complexe, car elle mobilise
plusieurs compétences simultanément (Makany, Kemp, & Dror, 2009; Peverly
& Sumowski, 2012; Piolat, 2010; Piolat & Boch, 2004; Romainville & Noél,
2003) et elle est souvent réalisée dans l'urgence (Piolat, 2010). De ce fait, sa
réalisation constitue un défi pour les étudiants. Cependant, ces derniers sont
conscients des bienfaits qu’elle apporte pour les apprentissages puisqu’une
grande majorité des étudiants réalise cette activité en contexte scolaire
« normal » (Palmatier & Bennett, 1974).

Dans le contexte de pandémie de coronavirus, les systémes éducatifs du
monde ont d{ fermer les écoles, ce qui aurait affecté environ 91,3 % de la
population mondiale étudiante (Setiawan, 2020; UNESCO, 2020a, 2020b). Afin
de permettre aux apprenants de poursuivre leur cheminement scolaire malgré
la fermeture des écoles, I'enseignement a distance sur diverses plateformes a
été mis en place. Ce changement complet dans le paradigme d’enseignement
(Watkins, Corry, Dardick, & Stella, 2015, p. 2) n’est pas sans incidence sur les
diverses activités qui se déroulent normalement en classe, dont la PDN.
Plusieurs questions liées a la PDN en formation a distance ont en effet surgi,
dont la suivante : Les étudiants ont-ils adapté leur fagon de prendre des notes
en fonction du mode de prestation d’enseignement, et si oui, comment ?

Dans le cadre d'une recherche exploratoire, nous avons sondé 491 étudiants
de premier cycle de I'Université du Québec a Chicoutimi par I'entremise d’un
questionnaire comportant 27 questions, soit 8 questions ouvertes et 19
questions fermées, pour connaitre leurs perceptions quant a la réalisation de
la prise de notes dans trois contextes d’enseignement : présentiel, synchrone
et asynchrone. Des analyses statistiques (descriptives et inférentielles) et
thématiques ont été faites des réponses au questionnaire.

Les tests statistiques révelent que les étudiants prennent des notes plus
souvent et en plus grande quantité en présentiel qu’en virtuel, et dans ce
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dernier cas, plus souvent et en plus grande quantité en asynchrone qu’en
synchrone. Cela rejoint leur sentiment de compétence a prendre des notes :
ils se sentent plus compétents en présentiel qu’en virtuel, et dans ce dernier
cas, plus compétents en asynchrone qu’en synchrone. Toutefois, pour ce qui
est de la complétude des notes qu’ils prennent, il n'y a pas de différence
significative entre la prestation en présentiel et en asynchrone, mais dans les
deux cas, ils considerent leurs notes plus complétes que lorsqu’ils les prennent
en synchrone.

Les résultats de la recherche montrent surtout que le mode de prestation
virtuelle représente un défi pour la majorité des étudiants, puisque seulement
6% des participants ont mentionné qu’elle ne représentait aucun défi
particulier. Ils font aussi ressortir des différences statistiquement significatives
quant aux stratégies d’utilisation des notes employées par les participants dans
les trois contextes d’enseignement:

Notre communication présentera des résultats quant aux types de défis
(cognitifs, psychologiques, de productivité, etc.) et aux stratégies d’utilisation
des notes (relecture, réécriture, résumé, etc.) qui ont été identifiés par les
participants, en les comparant en fonction du mode de prestation
d’enseignement. Il sera également question des éléments soulevés par les
participants par rapport a ce qu'ils trouvent le plus difficile en prestation
virtuelle et aux gestes que les professeurs peuvent poser pour faciliter leur
PDN dans ce mode de prestation. Enfin, il sera question du contexte
d’enseignement dans lequel les participants trouvent qu’il est plus facile de
prendre des notes.
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Enseigner I'histoire a distance sous la
contrainte de la pandémie : regard sur les
pratiques des enseignant.e.s du secondaire au
Québec

Jean-Louis Jadoulle, Université TELUQ, jean-louis.jadoulle@telug.ca

Au printemps 2020, les enseignant.e.s d’histoire du secondaire du Québec ont
été confronté.e.s a un défi nouveau, pour la plupart : faire « basculer » leurs
pratiques en présentiel vers un mode distanciel ou hybride. Ce défi, inédit par
son ampleur et son caractere impératif, suscite nombre de questions. Nous en
avons épinglé quatre. A quel degré d'intégration des technologies de
Iinformation et de la communication (TIC) les enseignant.e.s d’histoire au
secondaire ont-ils.elles accédé ? Quelles fonctions pédagogiques ont-ils.elles
assignées aux TIC ? Quel était leur degré de motivation a enseigner a distance
? Leurs représentations de I’enseignement de I'histoire influencent-elles leur
usage des TIC ?

La collecte de données a été réalisée a I'aide d’un questionnaire en ligne. Il a
été administré entre avril et ao(it 2021 et comportait 119 questions. 40
enseignant.e.s y ont répondu; nous avons pu retenir 31 répondant.e.s utiles.
Notre recherche porte donc sur un échantillon de convenance non
représentatif : il est probable que nous n’'ayons pu rejoindre que des
enseignant.e.s parmi les plus sensibilisé.e.s aux TIC et/ou a la formation a
distance (FAD); qu'ils.elles y sont plus favorables ou plus défavorables que la
moyenne et que nous n‘ayons donc pas pu rejoindre les perceptions du plus
grand nombre. De plus, le dispositif ne met en lumiére que des pratiques
déclarées : aucune observation n’‘a été réalisée. Enfin, la longueur du
guestionnaire a amené un nombre important de réponses incomplétes, parfois
de l'ordre de 10 a 20%, ce qui invite a prendre avec prudence nos résultats
guantitatifs. L’alpha de Cronbach qui mesure la cohérence interne du
questionnaire pris dans son ensemble est excellent avec un score de 0,95
(>0,70).

Ce questionnaire repose sur un quadruple cadrage théorique. Les deux
premiers concernent les fonctions pédagogiques que remplissent les TIC en
contexte de FAD (Alessi & Trollip, 1991; Basque, 2008; Basque & Lundgren-
Cayrol, 2002; Bétrancourt, 2007; Bonk, Curtis, Cummings, Hara, Fischler &
Lee, 2000; De Vries, 2001; Gérin-Lajoie & Papi, 2009; Séguin, 1997) et sur le

23


mailto:jean-louis.jadoulle@teluq.ca

ROC/ Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

processus d’intégration de ces TIC par les enseignant.e.s (Fiévez, 2017;
Karsenti & Larose, 2005; Raby, 2004). Le troisieme cadre théorique a trait aux
représentations sociales (Abric, 1994a et b, 2003; Jodelet, 1989; Moscovici,
1989) de I'enseighnement de I'histoire (Bouhon, 2009; Jadoulle, 2020) et aux
paradigmes de référence qui les organisent (Jadoulle, 1994, 1998, 2009,
2015). Le quatriéeme cadrage théorique concerne la motivation (Tardif, 1992;
Viau, 1994).

Les traitements de données montrent que, au début de la pandémie, les
enseignant.e.s d’histoire du secondaire sont 50% a se dire intéressé.e.s par
I'enseignement a distance de leur discipline; ils sont donc 50% a se dire peu
ou pas intéressé.e.s de découvrir la FAD, mais ils.elles sont tou.te.s peu
inquiet.e.s, avec un score moyen de 3,7/9 (9 = inquiétude maximale). Seul.e.s
25% se déclarent insécurisé.e.s. Leurs motifs d’inquiétude concernent la
réussite des éleves les plus faibles (89,3%) et le décrochage scolaire (75%),
la qualité des apprentissages des éleves (75%), leur propre charge de travail
(64%), les aspects techniques (60%), la qualité de leurs relations avec les
éleves (46%), leurs compétences pédagogiques (35%), la réussite des éleves
a I'épreuve ministérielle de fin de 4° secondaire (32%).

Pendant la pandémie, ils.elles s’engagent tant en termes de familiarisation que
d’exploration; un peu moins en terme d’appropriation (Raby, 2004). Face a
I'injonction d’enseigner I'histoire a distance, ils.elles ont donc mis I’épaule a la
roue. Sur le plan de la familiarisation, 82,1% disent s’interroger sur les apports
de l'enseignement a distance; 78,6% se familiarisent avec les aspects
techniques et 75% avec les possibilités pédagogiques; 53,6% disent manquer
de temps pour s’approprier les techniques et les méthodes de I’enseignement
a distance. Les fonctions pédagogiques les plus activées sont celles qui
relevent de l'exploration (représenter, expliquer, appliquer), mais celles qui
relevent de l|'appropriation (faire rechercher, différencier, communiquer,
développer la réflexivité) ne sont pas négligées.

Si les enseignant.e.s semblent donc avoir mobilisé, dans des proportions
variées les différentes fonctions que I’'on peut activer en contexte de FAD, est-
ce davantage sous l'effet de la contrainte ou sous l'effet d’'une motivation
intrinseque ? Le score motivationnel moyen que nous avons calculé est de
5/10. La valeur de l'activité recueille un score de 5,4/10. En ce qui concerne
le sentiment d’efficacité, il a été évalué a 5,2/10. La perception de la
complexité n’est pas trées marquée (3,6/10). Il faut rappeler qu’une faible
perception de la complexité est l'indice d'une motivation plutét élevée. Le
sentiment de compétence peut étre évalué a 5,9/10. La perception de disposer
des ressources disponibles avoisine les 5/10. Enfin, la perception des bénéfices
de la FAD peut étre qualifiée de faible avec un score moyen de 5/10.

24



ROC/ Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

Notre derniere question portait sur les liens entre les représentations de
I'enseignement de I'histoire et les trois variables (degré d’intégration des TIC,
fonctions pédagogiques, motivation) que nous venons de tenter de cerner ainsi
gue les corrélations entre elles. Nous avons réalisé un grand nombre de calculs
de corrélations dont certains se sont révélés statistiquement significatifs au
seuil de 5 ou de 1%. Ils indiquent que plus I’'enseignant.e nourrit un modele
d’enseignement de I'histoire tourné vers la mise en enquéte des éleves, soit le
paradigme de l'apprentissage-recherche (Jadoulle, 1994, 1998, 2009, 2015,
2020), plus il.elle utilise les TIC pour faire rechercher de l'information et
développer la métacognition et plus il.elle confie aussi aux TIC des activités de
transmission d’informations soit une fonction qui est peu valorisée dans ce
paradigme de l|'apprentissage-recherche. Ceux.celles qui y adhérent sont
aussi moins inquiet.e par rapport a l'usage des TIC et plus engagé.e.s sur le
plan de l'exploration et de |‘appropriation; mais ils.elles sont aussi plus
conscient.e.s de la complexité de I'enseignement a distance. Par ailleurs, plus
I’enseignant.e est motivé.e, moins il.elle est inquiet.e au sujet de l'intégration
des TIC et plus il.elle est engagé.e en termes de familiarisation, exploration et
appropriation, la familiarisation et I’exploration allant de pair avec une plus
grande perception de la complexité. Enfin, une forte motivation va aussi de
pair avec la perception d’avoir peu de ressources.
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La question de l'intégration et de I'appropriation des technologies éducatives
est toujours d’actualité comme le souligne Bates et al. (2019). Elle l'est
particulierement en cette période de pandémie mondiale ou la Cote d’Ivoire a
été contraint de confiner sa population afin de contenir la maladie tout comme
les autres pays. Dans ce contexte, les établissements ont été invités a assurer
la continuité pédagogique, c’est-a-dire enseigner a distance a l'aide des
technologies éducatives. Toutefois, cette nouvelle dynamique ne peut étre
possible qu’en s’appuyant sur des dispositifs et des pratiques existants, en
I'occurrence un environnement numérique d’apprentissage adéquat. Or,
l'usage des technologies éducatives est encore réservé a un certain nombre
d’établissements d’excellences et de personnes qui ont une appétence pour les
outils numériques (Mian, 2014). Ce qui pose la question de I'appropriation des
technologies numériques a des fins pédagogiques. Des lors, il nous semble
important de mener une étude descriptive et analytique des réflexions qui ont
été menées ici et ailleurs afin d’en tirer le bénéfice.

Au lendemain du premier confinement, plusieurs expressions ont été utilisées
pour désigner I'enseignement qui devrait étre assuré : enseignement a la
maison, formation a distance ou e-learning, mesures alternatives, transition
numérique, continuité en distancielle ou en présentielle etc. Nous pensons que
la continuité pédagogique est I'ensemble des mesures d’urgences mises en
ceuvre en cas d’empéchement ou de tout événement contraignant dans le but
d’assurer la poursuite d'un enseignement, d’'une formation. Le concept de
‘continuité pédagogique” qui est au cceur de notre réflexion est certes en
vogue, mais il n’est pas nouveau. Il convient donc de le manier avec précision.
Car, la ‘'continuité pédagogique” qui fait I'objet de la présente recherche prend
tout son sens quand on se situe en contexte de crise. Il y a continuité parce
qgu’il y a d’abord eu rupture (Jarraud, 2020). Dans ce cas précis, il s'agit de
recourir aux outils numériques pouvant permettre de basculer de la formation
en présence vers une modalité a distance. L'implication de plusieurs
parametres technologiques, matérielles, logistiques et humains dont les
enseignants, les apprenants et les personnels d’encadrement sont a prendre
en considération. Force est donc de constater que le confinement imposé par
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les gouvernants durant cette crise a des répercussions sur les modalités
pédagogiques dans tout le systeme d’enseignement. Au regard de ce qui
précede, notre objectif est de décrire le contexte actuel et déterminer les
écueils et les acquis pouvant étre prise en compte dans la continuité des
politiques d’intégration et d’appropriation des technologies éducatives. Une
guestion fondamentale guide notre réflexion: quel est |'apport des
technologies éducatives dans le maintien de la continuité pédagogique durant
la période de crise Covid-19 ? Autrement dit, comment la crise a-t-elle
impactée la dynamique d’intégration des technologies éducatives en cours ?
Pour tenter de répondre a cette question, nous avons formulé deux hypothéses
dont : 1) L’environnement numérique d’apprentissage n’est pas favorable pour
assurer la continuité pédagogique en période de crise sanitaire. 2) Les
initiatives prises en contexte de continuité pédagogique peuvent accélérer la
dynamique d’intégration et d’appropriation des technologies éducatives en
cours dans tout le systeme d’enseignement et de formation. Notre démarche
consiste a constituer un corpus de textes, d'article scientifiques et de rapports
portant sur les technologies éducatives et la continuité pédagogique en ces
deux dernieres années de crise. Notre question de recherche se situe comme
suit : en quoi la crise de Covid-19 impactent-elle la dynamique d’intégration
des technologies éducatives ? Ce qui nous permet de dégager les mots-clés
qui ont ensuite aidé dans la construction du corpus. Nous avons utilisé ces
mots-clés pour aboutir aux concepts suivants : technologies éducatives,
technologies de l'information et de la communication, continuité pédagogique,
intégration, pandémie Covid-19, Cote d'Ivoire. Ces concepts ont été introduit
dans les bases de données électroniques généralistes telles que : Google,
Google Scholar et dans des revues spécialisées (ex : Revue Internationale des
technologies en pédagogie universitaire, Revue francaise des sciences de
I'information et de la communication, revue Distances et savoirs, revue
Médiations et médiatisations). Ce qui nous permet d’avoir un échantillon de 25
documents. Une premiére consultation de ces documents nous a permis de
sélectionner ceux qui nous semblent intéressants au regard de notre objet
d’étude (Gall et al., 2015) pour ne retenir finalement que 5 sur lesquels
s'appuient notre analyse. Ce choix s’explique puisque nous voulons
comprendre le contexte de continuité pédagogique en Céte d’'Ivoire au regard
de ce qui peut étre qualifié comme réussite ailleurs afin d’en dégager les
perspectives pouvant servir a la relance de la politique d’appropriation des
technologies éducatives dans I'enseignement supérieur ivoirien. La crise étant
survenue en mars 2020, nous n‘avons pas retenu les textes antérieurs a cette
date. En revanche, la lecture de certains documents antérieurs nous a permis
d’effectuer notre état de l'art sur la question. Nous avons donc procédé a
plusieurs lectures analytiques des textes retenus afin d’en dégager les
substances en phase avec notre étude.
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De notre analyse, il ressort que la crise sanitaire de la Covid-19 a permis de
mesurer le niveau d’'intégration et d’appropriation des technologies éducatives
dans les établissements d’enseignement, en particulier dans I'enseignement
supérieur. Cette pandémie a contraint I'’ensemble des acteurs a s’intéresser
davantage aux technologies éducatives a travers |I'enseignement a distance.
Elle permet de mettre en exergue les logiques d’accés et d'usages des
ressources numériques évoqué par Karsenti (2019). D’un coté, nous avons
certains établissements qui peinent a faire face a I'urgence d’agir, pendant que
d’autres comme la France et le Canada s’adaptent en fonction des outils et
ressources déja disponible. C’est I'occasion d’attirer I'attention des différents
acteurs sur la capitalisation les acquis tout en continuant a ceuvrer pour
I'intégration parfaite de ces technologies dans nos modes d’apprentissage et
de formation.
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Selon une enquéte publiée en 2002 par l'organisation internationale du travail
(OIT) et l'organisation des nations unies pour I'éducation, la science et la
culture (UNESCO), le nombre d'enfants en age de scolarisation augmente plus
vite que celui du nombre d'enseignants, a tel point que certains pays en
développement comptent plus de cent éléves par enseignant. Et dans les pays
développés, cette pénurie des enseignants affecte négativement la qualité de
I'enseignement (UNESCO et OIT, 2002). Le souci de la qualité de
I’enseignement offert aux éléves parait étre partagé par beaucoup de pays au
niveau mondial, et le recours aux technologies éducatives est de plus en plus
privilégié pour y remédier.

Le potentiel des technologies éducatives pour I'amélioration de la qualité de
I'enseignement, et de l|'apprentissage a été bien documenté au niveau
international (Karsenti et Collin, 2013). L'usage de l'intelligence artificielle en
éducation (AIED) peut aussi contribuer a relever certains défis, dont celui de
répondre adéquatement aux besoins diversifiés des personnes (UNESCO,
2019a). En 2019, un groupe d'experts en intelligence artificielle (AI) de
I'organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) a
défini le systéme d'intelligence artificielle comme étant un systéme capable,
pour un ensemble donné d'objectifs définis par I'homme, faire des prédictions,
recommandations ou prendre des décisions ayant un impact sur I’entourage
(OCDE, 2019). Ce méme groupe, affirme que les systémes d'IA sont congus
pour fonctionner avec différents niveaux d'autonomie (OCDE, 2019).

L'intelligence artificielle est utilisée depuis déja un certain temps en éducation,
mais il n'est toujours pas clair pour les professionnels de l'enseignement
comment en faire des avantages pédagogiques et en tirer parti a plus grande
échelle, ni comment cela peut réellement avoir un impact significatif sur
I'enseignement et 'apprentissage. En décembre 2018, 'UNESCO a organisé
son premier forum sur I'IA en Afrique en étroite collaboration avec I’'Université
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Mohammed VI Polytechnique du Maroc, qui a aussi accueilli I'événement
(UNESCO, 2021). Lors de la phase finale de ces discussions, les participants
ont soulevé le besoin de promouvoir I'IA en Afrique comme un levier de
développement (UNESCO, 2021). Et lors de la conférence internationale de
I'UNESCO de 2019, I'IA a été envisagée comme l'un des éléments de I'avenir
de I'éducation qui peut contribuer a la réalisation du quatrieme objectif du
développement durable (UNESCO, 2019).

Selon Zawacki-Richter et al. (2019) une majorité de la recherche s'est
concentrée sur les quatre réles de I'IA dans l'apprentissage en ligne, a savoir
les systémes adaptatifs et la personnalisation, I'évaluation, le profilage et la
prédiction, et les systemes de tutorat intelligent. Et selon Tang et al. (2021)
entre 1998 et 2019 une majorité des publications ont été liées au tutorat
intelligent (37 articles), et c’est d( au fait que les systémes tuteurs intelligents
(STI) sont capables d'intégrer des théories de I'éducation et des techniques
d'IA dans un seul systeme intelligent de tutorat en ligne afin de fournir des
connaissances personnalisées aux étudiants en fonction des antécédents et de
I'expérience de chacun (Cheung et al., 2003).

Cette dimension d’adaptation automatisée des connaissances a enseigner en
ligne permet a I'apprenant de controler son propre apprentissage en lui offrant
des activités qui correspondent le mieux a ses besoins cognitifs (Lukin et al.,
2016).

Salmon (2000) déclare que les (STI) ont un potentiel énorme, en particulier
dans l'enseignement a distance ou le tutorat individuel est impossible. IIs
permettent la réalisation d'un apprentissage adaptatif ol les éléves guident
leur propre apprentissage a leur rythme. Les systémes intelligents
s'intéressent de plus en plus aux enjeux de l'équité et de linclusion en
éducation (UNESCO, 2019).

A la lumiére de ce qui précéde, nous pouvons affirmer que l'usage de
I'intelligence artificielle, et surtout les systemes tuteurs intelligents pour
personnaliser I'enseignement, reste un champ de recherche trés vaste, encore
peu exploité dans le domaine d’enseignement-apprentissage, et qu’il importe
de baliser davantage.

Nous pensons que l'ajustement de I'enseignement en fonction des besoins
individuels des étudiants a travers le recours aux (STI) a distance devrait étre
une priorité. Notre projet de recherche portera sur I'étude de lI'impact de
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I’enseignement adaptatif a distance sur |'enseignement apprentissage. La
guestion de recherche suivante a été développée :

L'usage des systemes tuteurs intelligents dans une plateforme d’enseignement
en ligne peut-il aider les étudiants a atteindre leurs objectifs d’apprentissage
tout en leur offrant un enseignement équitable, de qualité et diversifié ?

Pour répondre a cette question de recherche, nous essayerons de comprendre
comment les systemes de tutorat intelligents sont utilisés pour simuler un
tutorat individuel a distance, et comment ils peuvent prendre des décisions
pour orienter le parcours d'apprentissage de I'étudiant ainsi que le contenu a
sélectionner pour I'engager le long de son cheminement sur une plateforme
d’apprentissage en ligne. Nous souhaitons aussi vérifier si les STI peuvent faire
partie des solutions apportées au souci international de pénurie des
enseighants.

De la question de recherche proposée, nous avons pu formuler les objectifs
spécifiques de recherche suivants :

1. Déterminer la capacité des tuteurs intelligents a adapter les modules
d’apprentissage, les instructions et les rétroactions aux performances de
I'apprenant.

2. Vérifier a quel degré, l'exploitation des données et |'usage des
systemes tuteurs intelligents dans une plateforme d’enseignement a
distance, peuvent diversifier I'enseignement offert et le rendre plus
équitable.

Nous pensons avoir levé le voile sur une partie du potentiel prometteur que
pourrait receler I'usage des systémes tuteurs intelligents dans I'enseignement
a distance, nous essayerons par la suite de contextualiser et de cerner notre
domaine de recherche vers I'enseignement des mathématiques au primaire.
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Le numérique et la transition qui l'accompagne sont au coeur des
préoccupations du XXIe siecle. Dans ce sens, la thématique du numérique en
éducation fait I'objet de nombreuses recommandations. Que ce soit au niveau
de I'OCDE (OCDE, 2015, 2019), de I'Europe (Commission européenne, 2019),
ou de la Belgique (Pacte pour un enseignement d’excellence, 2016 ; Stratégie
numérique, 2019), la nécessité d’intégrer le numérique pour améliorer les
pratiques pédagogiques est soulignée.

Dans le contexte de cette transition, la plus-value est une notion clé et souleve
I'importance, lorsque I'on souhaite introduire I'usage du numérique dans les
apprentissages, de mener une réflexion sur son apport potentiel dans un
contexte donné.

La notion de plus-value pédagogique liée a l'intégration du numérique est
souvent abordée sans pour autant faire I'objet d’un consensus. Ainsi, elle est
régulierement citée sans étre définie (Ardouel, 2008 ; Tricot, 2016 ; Ruffieux,
2017 ; Grosbois, 2018). Certaines fois, des plus-values trés générales, sans
liens avec un contexte ou dispositif spécifique, sont soulignées comme par
exemple une augmentation de la motivation ou le fait que I'éleve soit acteur
de ses apprentissages (Brajkovic, 2014). Ces deux plus-values en particulier
sont remises en question par Amadieu et Tricot (2014) qui les identifient
comme étant des mythes. Ils soulignent que la technologie et la motivation
n‘ont pas de liens évidents et que l'interactivité des contenus est insuffisante
pour permettre un apprentissage actif efficace.

Bien que des définitions et catégorisations existent (ex. Peraya & Viens, 2005
» Fontaine & Denis, 2008 ; Leboff, 2012 ; Boéchat-Heer & Arcidiacono, 2014 ;
Holmberg, 2019), I'absence de conceptualisation et d’une typologie en lien
avec les plus-values pédagogiques représentent une difficulté potentielle pour
les futurs enseignants, futurs pédagogues, enseignants et acteurs du monde
de I'enseignement intéressés par l'intégration du numérique en éducation.
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Afin de compléter une premiere conceptualisation de la notion de plus-value
établie sur base de la littérature existante (Noben & Denis, 2019), les
représentations des enseignants relatives a la notion de plus-value
pédagogique sont étudiées dans cette recherche.

Pour ce faire, différentes données ont été récoltées auprés d’enseignants du
secondaire, lauréats de I'appel a projets Ecole Numérique en 2017 et en 2018.
Ce public cible a été sélectionné car les enseignants lauréats de cet appel a
projets ont en leur possession du matériel numérique nécessaire a la mise en
place d’activités. Ce matériel étant en leur possession depuis deux ou trois
ans, ils ont eu le temps de le prendre en main et de l'incorporer dans leurs
pratiques. De plus, ils ont rédigé un projet pédagogique intégrant le numérique
et mené une premiere réflexion sur les plus-values identifiables dans ce projet.
Nous pouvons donc supposer qu’ils ont une certaine familiarité avec cette
notion.

Le questionnaire en ligne élaboré dans le cadre de cette étude comporte des
items en lien avec les informations socio-démographiques des répondants,
leurs usages du numérique ainsi que leurs représentations concernant la plus-
value pédagogique du numérique. Pour ce dernier volet, les données récoltées
sont en lien avec (1) la maniere dont les enseignants définissent la notion de
plus-value de I'utilisation du numérique a l'aide de mots-clefs et sous forme
d’une courte phrase, (2) ce qu'ils considérent comme étant une plus-value ou
non, notamment selon les différents niveaux du modele ASPID (Karsenti &
Bugmann, 2018), (3) ce qu’ils citent comme étant des plus-values générales
du numérique, et (4) un ou plusieurs exemples d’activités intégrant le
numeérique et la plus-value pédagogique du numérique qu’ils y associent.

Le questionnaire rassemble a la fois des questions ouvertes, des items
comprenant des échelles de Likert et des questions a choix multiple. Les
questions a choix multiple ainsi que les échelles de Likert font |'objet de
traitements statistiques simples (sommes, fréquences...). Pour ce qui est des
questions ouvertes, les réponses sont codées puis catégorisées. Cent trente-
huit enseignants ont répondu au questionnaire.

Une fois les données traitées, la définition préalablement formulée ainsi que la
typologie élaborée par Noben & Denis (2019) ont été confrontées aux résultats
obtenus afin d'y introduire d’éventuelles modifications (ex. ajouts,
formulations). Ainsi, différents types d’usage du numérique ont été identifiés
comme étant a intégrer de maniére plus explicite dans la typologie des plus-
values pédagogiques du numérique : communiquer, collaborer, rechercher des
informations, exerciser, transmettre, expérimenter ou encore réfléchir sur ses
apprentissages.
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Les mesures sanitaires imposées par la pandémie limitent le déroulement
d’activités de développement professionnel (DP) en présentiel. De plus, le
contexte de pénurie d’enseignants, et donc de difficulté a assurer leur
libération, constitue un second obstacle a la tenue de séances de formations
en présentiel. Malgré tout, les ressources éducatives des centres de services
scolaires doivent continuer d’assurer une qualité d’accompagnement des
enseignants. C’est d’ailleurs pour répondre a ce défi que les conseillers
pédagogiques (CP) en intégration du numérique d'un centre de services
scolaire de la grande région de Montréal ont fait preuve de créativité dans leurs
interventions aupres du personnel des écoles lors de I'année scolaire 2020-
2021. En effet, ceux-ci souhaitaient poursuivre leur mandat lié au
développement des compétences professionnelles des enseignants, dont la
compétence transversale Mobiliser le numérique (MEQ, 2020) qui s’appuie sur
le Cadre de référence de la compétence numérique (MEES, 2019).

Pour éviter de recourir a des approches dites « technocentrées » ou les aspects
techniques de l'intégration du numérique dépassent les usages (Couture,
2020), ces CP désiraient solliciter des apprentissages durables et transférables
dans la salle de classe. Ainsi, en prenant appui sur divers écrits qui soutiennent
gue la collaboration ou le codéveloppement sont plus efficaces pour modifier
les pratiques pédagogiques (Allaire, 2015; CSE, 2020; Gagnon, Charron, &
Raby, 2015), une communauté d’apprentissage a été mise en place. Afin de
s’adapter au mode distanciel, le modéle de la communauté d’apprentissage en
ligne (CAL) de Garrison et de ses collaborateurs (1999, 2003, 2016) fut
privilégié puisqu’il @ un grand potentiel pour améliorer l'apprentissage a
distance. Toutefois, pour optimiser ce mode d’apprentissage a distance, les
trois présences doivent étre réunies, soit la présence sociale, la présence
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cognitive et la présence éducative (Garrison et al., 1999). Il est a noter que
cette solution nous paraissait également en cohérence avec les travaux de
Hamel et al. (2013) qui ont étudié le DP a distance des enseignants des écoles
éloignées en réseau (EER). En effet, ces auteurs expliquent que le DP des
enseignants des EER doit permettre de briser I'isolement en favorisant I'accés
a de nouvelles personnes ou a de nouvelles idées. Ainsi, en partant de ce
modéle et de ces écrits, un dispositif de formation a été mis en place avec un
groupe d’enseignantes du primaire (n=13).

Cette recherche-action-formation appuyée sur le modele théorique de la CAL,
visait a développer la compétence numérique des enseignantes en portant une
attention particuliére a la dimension « Exploiter le potentiel du numérique pour
I'apprentissage » (MEES, 2019, p. 15). Ayant pour thématique la pédagogie
active avec le numérique, ce dispositif de formation amenait les enseignantes
a concevoir un scénario pédagogique complet ou le numérique devait étre au
service des apprentissages des éleves. Au total, cing rencontres synchrones
d’'une heure ont été espacées par des moments de travail asynchrone. Le
travail asynchrone avait lieu dans I'environnement d’apprentissage Teams ou
les CP participant au projet (n=3) alimentaient des discussions au sujet des
divers concepts discutés durant les rencontres de groupe. Le corpus de
données est constitué de traces écrites des discussions asynchrones ainsi que
des réponses a un questionnaire a développement. Une grille de codage issue
du modele CAL (Garrison et al., 1999) a servi a la catégorisation des unités de
sens.

Les résultats préliminaires de cette étude nous ont permis de mettre en
évidence l'importance de la présence du CP dans les échanges asynchrones
(présence éducative). La facilitation des échanges fait d’ailleurs partie d’'une
des catégories de la présence éducative du modéle de la CAL (Garrison et al.,
1999). De plus, plusieurs indicateurs de la présence sociale tels que proposés
par Garrison et al. (1999) nous ont amenés a constater la cohésion qui s’est
installée dans la CAL. En effet, lors des échanges sur |'environnement
numeérique, les enseignants se posaient des questions, renchérissaient sur les
interventions des autres, parsemaient les discussions d'emojis en plus de faire
preuve d’humour. Des indicateurs liés a la présence cognitive ont aussi été
repérés a travers les diverses conversations sur Teams. Les participantes
offraient des conseils, partageaient leurs points de vue et essayaient des
solutions proposées par leurs pairs.

En plus de répondre a un besoin spécifique du milieu a I'étude, I’'expérience de
la CAL pourrait certes inspirer d’autres CP ou services des ressources
éducatives. En effet, la formation continue des enseignants en ligne semble
étre une avenue ayant le potentiel de pallier les limites organisationnelles liées
au manque de personnel. Du point de vue de I'avancement des connaissances
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scientifiques, la triangulation entre les données recueillies dans les traces
écrites, le questionnaire électronique et les niveaux d’usages déclarés nous
permettront de mieux comprendre I'apport de la CAL au développement de la
compétence numérique des enseignants. Cela constituera d‘ailleurs la
prochaine étape de ce projet. Lors de I'analyse des données, nous pourrons
observer si nos résultats se comparent a I'étude de Holmes et Sime (2012)
concernant le développement de la compétence des enseignants a collaborer
avec le numérique par le biais d’'une CAL. Ces chercheurs ont entre autres noté
que les enseignants qui mettent en pratique leurs apprentissages se sentent
plus confiants, que les plus expérimentés démontrent moins de progression
dans la CAL et que les interactions tendent a diminuer rapidement une fois
I'activité de réflexion complétée. D'autre part, les données préliminaires de
Theodosiadou et al. (2017) en contexte de CAL et de formation sur le
storytelling, montrent que les présences cognitive et éducative se font sentir
dans la participation aux taches, aux commentaires du forum et dans le design
global de la formation et que les interactions mettent en lumiere un haut
niveau de présence sociale.

Bien que cette avenue de DP des enseignants semble une voie intéressante a
étudier, il reste que des conditions doivent étre réunies pour assurer son
succes. Par exemple, des attentes claires de modalités de collaboration ont
d’abord été établies. De plus, les enseignants étaient rémunérés pour
participer aux rencontres et effectuer les diverses taches a l'extérieur des
heures régulieres de travail. Ces deux conditions semblent essentielles pour
assurer la viabilité de ce genre de communauté. Enfin, la limite du volontariat
doit étre exposée puisqu’elle constitue certainement un facteur positif au bon
fonctionnement de la CAL. Reproduire I’'expérience avec des enseignants moins
expérimentés pourrait également faire partie des prospectives de recherches
pertinentes.
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L'utilisation du numérique est bien établie dans nos établissements scolaires
grace aux investissements massifs liés au PAN (Plan d’action numérique)
(MEES, 2019). Les appareils numériques sont donc de plus en plus présents
dans les salles de classe (Académie de la transformation numérique, 2021).
En effet, ce rapport témoigne de la présence, en moyenne, de 0,6 appareil
numérique par éléve au secondaire. Le contexte de la pandémie de COVID-19
a aussi forcé le développement des compétences numeériques autant des
éleves que des enseignants. Malheureusement, peu de ressources liées a
I'enseignement de stratégies de lecture adaptées a ces différents
environnements auprés des éleves existent. Ce constat nous a amené a
développer un outil de consignation des stratégies de lecture dans différents
contextes (disciplines), environnements (numérique ou papier) et médiums
(texte, image, audio, vidéo). Cet outil a deux objectifs : 1) outiller les
enseignants dans le choix des stratégies de lecture a enseigner aux éleves du
secondaire dans les divers contextes, environnements et médiums; et 2)
développer l'autorégulation des éléves quant a l'utilisation de ces stratégies.

Dans un premier temps, l'outil de consignation des stratégies de lecture
applicables dans différents contextes (disciplines scolaires), environnements
(numérique ou papier) et médiums (texte, image, vidéo, audio) sera présenté
ainsi que ses assises théoriques.
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Figure 1 Capture d'écran de l'outil de présentation des stratégies de lecture

L'outil de consignation et ses assises théoriques

L’outil de consignation est divisé en deux parties distinctes. La premiere partie
identifie 13 stratégies de lecture et trois compétences informationnelles a
enseigner explicitement dans différents contextes, environnements et
médiums. La deuxiéme partie permet la consignation, par les éleves des
stratégies utilisées selon les trois spheéres.

Les stratégies de lecture et les compétences informationnelles

Les stratégies de lecture sélectionnées dans l'outil de consignation ont été
choisies en fonction des cing processus de compréhension en lecture d'Irwin
(2007), du modele d’enseignement réciproque d'Oczkus (2018), du Reading
Apprenticeship (Schoencach, Greenleaf, & Murphy, 2012), et de I'écrit de
Bélisle (2011).

Voici un résumé des stratégies de lecture sélectionnées et les modeéles
théoriques associés :

Temps de la lecture Stratégies ciblées Modele(s) théorique(s) de
référence

Avant la lecture Cibler I'intention de lecture Schoencach et al. (2012);
Oczkus

(2010); Bélisle (2011)
Cibler les stratégies de lecture | Processus métacognitifs : ajout
au modele d’Irwin (2007)
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et I'apprentissage

Technologies éducatives
pour |'enseignement

Survoler

Schoencach et al. (2012);
Oczkus
(2010); Bélisle (2011)

Faire des liens

Irwin (2007)

Pendant la lecture

Comprendre les mots de
vocabulaire et les concepts liés
a la discipline dans laquelle je
lis

Schoencach et al. (2012)

Prédire

Irwin (2007)

Faire des liens

Irwin (2007)

Questionner

Schoencach et al. (2012);
Oczkus
(2010); Bélisle (2011)

Retour sur sa pratique de
lecteur

Processus métacognitifs : ajout
au modele d’Irwin (2007);
Hynd, Jodi Holschuh, Sherrie
Nist,

(2000)

Pendant et aprés la
lecture

Garder des traces de sa
compréhension

Irwin (2007)

Apres la lecture

Questionner

Schoencach et al. (2012);
Oczkus
(2010); Bélisle (2011)

Relire

Irwin (2007)

Apreés la tache de
lecture

Retour sur sa pratique de
lecteur

Schoencach et al. (2012);
Oczkus
(2010); Bélisle (2011)

Questionner le texte avec les
pairs

Schoencach et al. (2012)

Tableau 1 Stratégies de lecture présentées dans l'outil de consignation associées aux modéles théoriques de

référence

Transversal, le niveau de développement de la littératie a un impact sur la
réussite des éleves dans les autres disciplines scolaires (Prud’homme, Samson,
Lacelle, & Marion, 2011), notamment en histoire (Pageau, 2018) et en
mathématique (Laflamme, 2009). En ce sens, le modele américain RA
(Reading Apprenticeship) de Schoencach et al. (2012) mise sur les littératies
disciplinaires, c’est-a-dire le développement des habiletés a lire selon un
domaine en particulier ayant des contenus, des connaissances antérieures, une
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structure qui lui est propre et des stratégies spécifiques (Boultif et al., 2016 ;
Buehl, 2011 ; Lee & Spratley, 2010 ; Ouellet et al., 2015). Le modéele RA mise
aussi sur la construction de sens et la métacognition externe a I'aide des pairs.
Ainsi, l'éleve développe sa compréhension du texte guidé par Ile
guestionnement de l’enseignant a travers une discussion en groupe et en
créant des liens avec ses connaissances antérieures. C'est donc dans cet esprit
gue nous souhaitons que les enseignants intégrent I'outil en classe.

De plus, selon Bélisle (2011), le processus métacognitif doit se faire au début
de la lecture, alors que I’éleve choisit les stratégies a utiliser aux moments
opportuns, et apres la tache de lecture, alors que celui-ci évalue I'efficacité de
sa démarche. Cette vision complémentaire a celles proposées dans les modeéles
théoriques utilisés est reprise dans la deuxieme partie de I'outil de
consignation.

Compétences informationnelles

Dans le programme de Francais, langue d’enseignement (MELS, 2009) ,ainsi
que dans le Référentiel d’intervention en lecture pour les éléves de 10 a 15
ans (MELS, 2012), bien que l’enseignement des stratégies de lecture sur
différents supports soit mentionné, l'utilisation de supports numériques n’est
toutefois pas explicitement mentionnée, et ce, malgré le rapport de Lacellg,
Beaudry, Brehm, & Lebrun (2017) qui recommandait d'intégrer I'enseignement
de stratégies de lecture adaptées a la lecture a I'écran selon des contextes et
des intentions variées ainsi que de la formation pour les éléves afin de
développer leurs habiletés technologiques et leur métacognition.

Nous souhaitons outiller les éleves en situation de littératie numérique qui se
définit comme, la compétence a « chercher, sélectionner, comprendre,
interpréter, produire et diffuser des informations numériques

(textes, sons, images) sur un réseau en développant des compétences de
communication, de définition d’une identité et d’'une culture numérique dans
I'’ensemble des réseaux virtuels » (Desrochers & Berger, 2011). En ce sens,
nous avons choisi d'intégrer les deux premiéres phases du modeéle de Chauret,
Carignan, Grenon, & Collin (2021 pour illustrer le développement des
compétences informationnelles si I’éléve lit dans un environnement numérique.
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Figure 2 Modele de compétences informationnelles adapté et révisé (Chauret, Carignan, Grenon et Collin, 2021)
Outil de consignation destiné aux éléves

Consigner les stratégies utilisées selon les trois sphéres a pour objectif de
documenter les processus métacognitifs

(Irwin, 2007) et de les rendre visibles pour I'éleve lui-méme et pour les
enseignants (Bélisle, 2011). En utilisant un fichier numérique placé dans une
suite nuagique, ce document est accessible partout et par tous les enseignants.
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Identification de la tache de lecture |
Date

Discipling

Support.

Médium'

Stratégies utilisées

Avant la lecture  Cibler l'ntention de lecture [m] [m] (m] [m] [m] [m] [m] [m] O a [
Cibler les stratégies de lecture 0 (=] (] a (m} (=] (] o ] ] [
Survoler O O (m] a m] =] O m] O (m] [
L . (Peiodeiens: |8 4 B 0O | 0 & | @8 O g o o @i
Pendant la lecture wvocabulai o o 1
go;‘v:;r:ns;emw&m;m o aire et les concepts liés & O o O o o o 0 o O O [
Prédira 0 o (m] =] m] (m] =] m] 8] O [
Faire des liens 0O = O m] O m] o a O O [

Questionner =] ] [m] 4] 0 =] =] 0 =] [m]
Pendant et aprés  Garder des Iraces de sa compréhension [m] [m] [m] a ] o [m] g ] m] [
Ia lecture. 0 (=] m} =] [m) m] ] m] g (m] [
0 m) m] o ] (m] 8] ] O (m] [
0 0 0 a 0 [m] D 0 D 0 [
Aprés lalecture  Questionner ] [m] [w] [m] ] m] O ] O ] [
Relir m] =] (] a [m] a ] ] =] ] [

Bilan personnel

Niveau de maitrise ': J¢ ne maitrise pas suffisament de stratégies

des siratégies de  2: Je mailrise certaines stralégies.

lecture 3: Je maitrise trés bien les stratégies.

Efforts dans |:J:a- mis peu deflorts dans lapplication des stratégies.
Fapplication des 28 mis certains efforts dans appication des stratégies

stratagies 3: J'ai mis de nombreux efforis dans application des siratégies.
Difficultés 1: Je n'ai pas compris le texte.

rencontrées dans  2: J'ai bien compris centaines parties du texte.

la lecture du texte 3. s hian compris tout le texte.

Pistes de réflexion
Date Pistes & explorer suite & la thche et au panage avec les pairs

Figure 2 Capture d’écran du tableau de consignation des stratégies utilisées par les éléves

Inspiré du profil de scripteur de Chartrand (2016) ou les différentes erreurs
d’un texte sont consignées, la premiére partie permet d’identifier les stratégies
utilisées dans une tache donnée. La deuxieme partie est inspirée du journal de
bord du T3 Framework Magana (2017) dans lequel I'éléve note son niveau de
maitrise des stratégies, ses efforts et les difficultés rencontrées favorisant ainsi
la réflexion et la mise au point de nouveaux objectifs. La troisieme partie est
inspirée de l'esprit de communauté du modéle de Schoencach et al. (2012).
Ainsi, apres un moment d’échange entre les pairs, I’'éleve peut noter des pistes
a explorer dans le cadre d’'une tache de lecture semblable.

Enfin, a la suite de I’évaluation de I'outil par des experts (n= 6) a l'aide d’un
questionnaire basé sur le modele du System Usability Scale (SUS) (US General
Administration—Technology Transformation Services, 2013), des
changements ont été apportés pour I'améliorer. L'outil de consignation des
stratégies de lecture dans différents contextes, environnements et médiums
n‘a toutefois pas été implanté en salle de classe au secondaire. (Paquet &
Karsenti, 2020) Nous souhaitons donc poursuivre en ce sens en faisant une
mise a l'essai de l'outil pour valider si celui-ci est réellement adapté aux
besoins disciplinaires et a la réalité du milieu scolaire.
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La pandémie de COVID-19 a amené bon nombre d’apprenants a expérimenter
la formation a distance et a porter un regard nouveau sur celle-ci. Cependant,
des 2015, le Conseil supérieur de I’éducation rapportait que cette modalité de
formation connaissait un essor. Alors que le nombre d’apprenants a distance
s’est accru et que leurs caractéristiques se sont potentiellement diversifiées, il
semblait pertinent d’analyser lI'intérét de la recherche envers la caractérisation
des étudiants a distance.

Pour aborder la problématique posée, nous avons réalisé une recension
systématique inspirée de la méthodologie EPPI (EPPI-Centre, 2010). Pour ce
faire, nous avons désigné quatre thémes pour lesquels nous avons répertorié
des mots-clés (voir tableau 1). Pour formuler les équations dont nous avons
fait usage, nous avons séparé les termes a l'intérieur des blocs thématiques
au moyen d‘un opérateur de disjonction (or/ou) alors que les blocs
thématiques ont été liés par un connecteur de conjonction (and/et).

Puis, nous avons sélectionné sept bases de données relatives a I'’éducation et
aux sciences humaines dans lesquelles nous avons choisi de rechercher des
articles savants en francais et en anglais : Cairn, Education Source, ERIC,
Erudit, LearnTechLib, PsycArticles (PsycNet) et Teacher Reference Center.
Compte tenu des particularités respectives des bases de données, nous avons
adapté les équations et les critéres d’inclusion afin d’optimiser les résultats
obtenus.

Tableau 1

Thémes et exemples de mots-clés employés

Théme Exemples de mots-clés employés
Education a distance Distance education, distance learning, e-
learning, elearning, electronic learning,
online course, online education, online
instruction, virtual classroom, virtual
university, classe virtuelle, éducation a
distance, enseignement a distance,
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enseignement en ligne, formation a
distance et formation en lighe.

Etudes supérieures College, higher education, university,
cégep, enseignement supérieur et
université.

Caractéristiques Attribut, background, profil, profile,
characteristic et caractéristique.
Etudiants Learner, student, apprenant et étudiant.

Aprés avoir interrogé les bases de données a l'aide des équations établies,
nous avons obtenu les 249 résultats se trouvant au tableau 2. De ces articles,
nous avons éliminé dix doublons (voir tableau 3). Par la suite, nous avons
procédé a une analyse préliminaire ol nous avons parcouru les résumés des
articles retenus dans le but de vérifier s’ils correspondaient a I’'objet de notre
recherche. De cette maniere, les articles qui traitaient peu d’éducation a
distance, d’études supérieures, d’étudiants ou des caractéristiques étaient
retirés de la sélection. Nous avons ainsi retranché 110 articles, ce qui a réduit
le corpus a 129 articles. Nous avons ensuite réalisé une seconde analyse ou
nous avons examiné les articles dans leur intégralité afin de nous assurer de
leur pertinence. Certaines études faisant notamment état d’enseignement
hybride plutét que de formation a distance, ont été retirées. Au cours de cette
analyse fine, nous avons également effectué le codage des thémes
caractérisant les articles a I'aide du logiciel NVIVO. Nous avons ainsi codé la
problématique, la méthodologie et les conclusions de chacun desdits articles.

Tableau 2

Nombre d’articles obtenus selon la base de données

Base de données Nombre d’articles
obtenus
Cairn 5
Education Source 51
ERIC 56
Erudit 19
LearnTechLib 83
PsycArticles (PsycNet) 23
Teacher Reference Center 13
Total 249
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Tableau 3

Nombre d’articles éliminés et conservés suivant les étapes de recension

Nombre d’articles obtenus par le biais des bases de données 249
Nombre de doublons éliminés 10
Nombre d’articles éliminés suivant I'analyse préliminaire 110
Nombre d’articles éliminés suivant |'analyse fine 28
Nombre d’articles conservés suivant I'analyse fine 101

Nous avons ainsi relevé 11 themes que nous avons illustrés a la figure 1. Force
est de constater que la thématique des caractéristiques sociodémographiques
prédomine le corpus d’articles. Cependant, il importe de noter que bien qu'il
soit surreprésenté, il s’agit d’'un aspect qui est généralement croisé avec
d’autres facettes de la caractérisation des apprenants a distance. De méme,
nous avons remarqué que certains thémes et sous-themes ont fait I'objet de
peu de recherches : la culture, la psychologie de I'apprenant, les préférences
des étudiants, la métacognition, la conciliation travail-études-famille, les
interactions interpersonnelles ainsi que le recours au tutorat.

Figure 1
Themes relevés selon leur fréquence

75

Nombre d'articles
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Afin de brosser un tableau plus précis des articles que nous avons recensés,
nous citerons a présent quelques exemples d’études issues des divers themes
du corpus. S’agissant de caractéristiques sociodémographiques, I'’étude de
Stewart (2017, p. 465) avait pour objectif d’effectuer la taxonomie des
apprenants a distance sur le plan international. Qui plus est, Yu et coll. (2008)
se sont attardés au dossier scolaire en comparant les caractéristiques et le
rendement d’apprenants a distance et d’étudiants en présentiel. Quant a la
cognition, Wang et Newlin (2000, p. 137) ont voulu mettre en parallele les
apprenants en ligne et les étudiants en présentiel au regard de leurs
caractéristiques démographiques, de leur motivation et de leur profil cognitif.
Pour ce qui est des perspectives des apprenants, Hixon et coll. (2016) se sont
penchés sur la facon dont les apprenants non traditionnels percevaient la
qualité des cours en ligne. Pour sa part, Pugh (2019, p. 111) a dépeint divers
profils de motivation dans le cadre d’'un cours en ligne de premier cycle
universitaire. Par ailleurs, en vue d’identifier les facteurs de réussite dans un
programme a distance, Wu et coll. (2015) ont notamment abordé les
compétences numériques. En ce qui a trait au design pédagogique,
Lemarchand et coll. (2009) ont présenté un «dispositif de formation dont le
design pédagogique a tenu compte de l'apprenant, de ses besoins et de ses
attentes ». Quant a eux, Aragon et Johnson (2008, p. 147) se sont intéressés
a I'autonomie des apprenants lorsqu’ils ont voulu relever les variables influant
sur la persévérance scolaire. En matiére d’interactions interpersonnelles,
Smilyanski et coll. (2015, p. 1067) ont tenté d’explorer la corrélation entre le
sens de la communauté des apprenants a distance et leurs caractéristiques
démographiques. En outre, Lee et Chei (2020, p. 1523) se sont consacrés a
dresser le profil émotionnel d’apprenants a distance. Enfin, Kuo et coll. (2020,
p. 163) ont fait la démonstration d'un design pédagogique adapté aux
caractéristiques culturelles de I'apprenant.

A la lumiére de cette recension systématique, nous avons observé des
divergences imputables a I'espace et au temps en ce qui a trait aux conclusions
de certains travaux. Ainsi, une étude dans un pays donné pouvait affirmer que
les hommes composaient majoritairement les apprenants a distance (Beyth-
Marom et coll., 2003) alors qu’ailleurs, les femmes étaient surreprésentées
dans la formation a distance (Castolo, 2016; Cavanaugh et Jacquemin, 2015;
Hunte, 2010; Meredith et Burgess, 2013; Saylers et coll., 2014). Il en va de
méme pour les articles traitant de la compétence numérique : les travaux
parus au début du siécle ne faisaient pas allusion aux mémes habiletés que
ceux publiés plus récemment. En effet, il y a vingt ans, les compétences
numériques étaient plus élémentaires (Volery, 2001) que celles d’aujourd’hui
qui, elles, comportent un vaste éventail de sous-compétences (Ministére de
I’Education et de I'Enseignement supérieur, 2019). En conséquence, il convient
d’éviter d’employer isolément les constats des travaux du corpus analysé et il
est impératif de veiller a les contextualiser.
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En outre, nous avons noté une dualité entre les effets prédicteurs du profil de
I'apprenant et ceux liés au design pédagogique. Ainsi, certains chercheurs
attribuaient la réussite et la persévérance au profil de I'apprenant (Cho et coll.,
2021; Nartgun, 2011; Rizvi et coll., 2019; Stark et coll., 2009) alors que
d’autres affirmaient au contraire que l'efficacité du design pédagogique avait
un effet corolaire sur celles-ci (Alshammari, 2019; Fayne, 2014).

En somme, si I'intérét de la recherche envers la caractérisation des apprenants
a distance a évolué au fil du temps, il n‘en demeure pas moins qu’il est
désormais difficile de cerner ce qui distingue de tels étudiants. Les variables
peuvent différer d’'un endroit a 'autre, d’'une génération a l'autre, voire d’un
programme d’études a I'autre (Pilar et coll., 2019), ce qui fait en sorte qu'il est
ardu de déterminer a coup s(r ce qui les singularise. Quoiqu’il en soit, la
sociodémographie de I'apprenant a largement été étudiée alors que certaines
thématiques ont peu été explorées. Le theme des caractéristiques culturelles
de l'apprenant se situe en queue de classement et pourtant, certains
chercheurs commencent a souligner I'importance d’un design pédagogique
culturellement adapté (Kuo et coll., 2020; Reiners et coll., 2009; Savard et
coll.,, 2020). De méme, les études scientifiques portent rarement sur la
psychologie de I'apprenant a distance. Conséquemment, nous postulons que
la recherche pourrait s’attarder a saisir davantage les caractéristiques
culturelles et psychologiques des étudiants a distance.
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Les usages pédagogiques du numérique comportent des pratiques
d’enseignement complexes a mettre en ceuvre et représentent souvent un défi
pour les enseignant.es (Koehler et Mishra, 2009; Tondeur et al., 2012; Voogt
et McKenney, 2017). Dans cette perspective, |’évaluation des usages
pédagogiques du numérique aupres des enseignant.es est un enjeu important
pour mieux comprendre comment le numérique est utilisé et conséquemment,
mettre en place des stratégies et des ressources pour améliorer ces usages.
Les référentiels de compétences du 21e siecle ou de compétences numériques
comportent souvent des échelles de mesure, mais souvent, elles ne suffisent
pas a rendre suffisamment compte de la complexité des usages du numérique
en contexte éducatif. Ainsi, le besoin d’'une prise en compte des usages du
numérique avec des référents théoriques réalistes et robustes est essentiel
pour mieux les expliquer et leur donner un sens. L'objectif général de ce projet
est donc de mieux comprendre les usages pédagogiques du numérique chez
les enseignant.es et les étudiant.es en enseignement et plus spécifiquement,
ce texte s’articule autour de la phase de développement d'un outil
d’autoévaluation des usages pédagogiques du numeérique.

Dans la foulée des travaux réalisés sur la maitrise de la compétence numérique
(Stockless et Beaupré, 2014; Stockless et Villeneuve, 2017; Stockless et al.,
2018; Villeneuve et al., 2018; Villeneuve et al., 2021) et devant la difficulté a
I'’évaluer adéquatement, tout en ayant la capacité a mieux outiller les
participants sur la prise de conscience de leur niveau atteint, nous avons
développé une plateforme appelée les Boussoles numériques éducatives
(Numeéduca). La plateforme Numéduca (https://numedu.ca) est basée sur une
idée originale de I'Observatoire interuniversitaire sur les pratiques innovantes
d’évaluation des apprentissages (OPIEVA). La Boussole numérique éducative
sur les usages pédagogiques du numérique permet aux participant.es qui
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remplissent le questionnaire d’obtenir instantanément un portrait de leurs
usages pédagogiques du numérique.

Le développement de la Boussole numérique comporte trois phases : le
développement du questionnaire, le développement de la plateforme et
I'implémentation de la boussole Numéduca. Dans le cadre du développement
de la boussole, nous avons réalisé une revue de littérature sur des instruments
de collecte de données.

L'analyse des articles scientifiques (n=53) nous indique qu’il y a peu
d’instruments comportant des fondements théoriques. La plupart sont basés
sur des référentiels de compétences propres au contexte dans lequel s’est
déroulée la recherche. Les articles qui comportent un modeéle théorique sont
basés sur le Technology, Pedagogical, Content Knolwedge (TPACK) de Koehler
et Mishra (2009). Dans une perspective pragmatique et dans le but de tracer
un portrait aux enseignant.es, le modele TPACK nous semblait peu approprié,
et ce, méme s'il est intéressant pour les chercheurs et pour théoriser les
usages en fonction des dimensions du modéle.

Dans ce contexte, le cadre théorique de ce projet s’appuie sur les processus
cognitifs et les niveaux d’interaction. Les processus cognitifs sont issus des
travaux de Bloom (1956) et par la suite actualisés par Anderson et Krathwohl
(2001). IIs sont caractérisés par une hiérarchie allant du plus simple au plus
complexe. Ils comportent six niveaux : mémoriser, comprendre, appliquer,
analyser, évaluer et créer. Les niveaux inférieurs sont souvent préalables pour
atteindre les niveaux supérieurs. Lors de la mise en ceuvre d’activités
pédagogiques comportant des processus de haut niveau, ils requierent
généralement la mobilisation des niveaux inférieurs. Quant aux niveaux
d’interaction, ils proviennent des travaux de Moore sur la formation a distance,
c’est-a-dire la « distance transactionnelle » (Moore, 1989; Moore, 2013). IlIs
précisent les conditions pédagogiques ou médiatiques et peuvent aussi se
transposer en contexte d’enseignement en présentiel. Le niveau 1 est relatif
aux interactions entre I'apprenant.e et I'enseignant.e. Le second niveau entre
I'apprenant.e et le contenu, le troisieme niveau entre les apprenant.es. Nous
avons ajouté un dernier niveau : l'interaction entre enseignants. Ce niveau
permet de tenir compte de la collaboration entre enseignant.es dans une
perspective de développement professionnel ou de co-enseignement (Albion
et al., 2015; Starkey, 2020).

Nous avons donc relevé 70 items provenant d’écrits scientifiques que nous
avons classés en fonction des processus cognitifs et des niveaux d’interactions.
Un prétest a été effectué aupres d’expert.es et d’enseignant.es et nous avons
éliminé 20 items qui étaient imprécis et nous en avons reformulé certains. Par
la suite, I'’équipe de chercheur.es du projet a classé les items en fonction d’une
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ou plusieurs dimensions du Cadre de référence de la compétence numeérique.
Une section sociodémographique a été ajoutée afin de permettre a I’'équipe de
recherche de filtrer les résultats, en fonction de l'ordre d’enseignement, le
niveau ou la discipline, le centre de services scolaire, etc. Une déclaration
volontaire est aussi en place dans une perspective d’équité, diversité et
d'inclusion (EDI). Les questions ont ensuite été intégrées et paramétrées dans
la plateforme Numéduca. Ensuite, le moteur d’inférence calcule les scores pour
produire un graphique qui situe la personne participante en fonction de ses
résultats et de celui des autres qui ont répondu a la boussole Numéduca
(Figure 1). Les résultats sont ensuite associés a une ou plusieurs dimensions
du Cadre de référence de la compétence numérique (Ministére de I'Education
et de I'Enseignement supérieur, 2019). Finalement, le moteur d’inférence
analyse les résultats obtenus par le participant afin de Iui proposer des
ressources adaptées en fonction de son score. Il peut aussi prendre
connaissance de ses usages pédagogiques du numérique en fonction des
dimensions du Cadre de référence de la compétence numérique selon les
niveaux novice, intermédiaire ou avancé.

i VOS USAGES PEDAGOGIQUES DU NUMERIQUE EN

PORTRAIT INDIVIDUALISE FONCTION DU CADRE DE REFERENCE DE LA

COMPETENCE NUMERIQUE
HAUT NIVEAUX D'INTERACTION Voici 4 titre indicatif une interprétation de vos usages pédagogiques du numérique en
N=66 fonction des dimensians du Cadre de référence de la compétence numérique. Chaque

question est associée 3 une ou plusieurs dimensions et cest |a moyenne pour chacune
des questions qui est ensuite transposée selon les niveaux novice, intermédiaire et
avancé. Le niveau novice montre des usages qui ne sant pas assez mobilisés. Le niveau
intermédiaire signife que vous avez modérément mobilisé des usages et le niveau
avancé montre que vous avez fréquemment mobilisé ces dimensions.
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Figue 1. Page des résultats de la boussole Numéduca

La boussole numérique éducative a été expérimentée auprés d'un comité
restreint d’expert.es. Les commentaires obtenus font état d’'un consensus sur
le fait que le portrait obtenu est réaliste quant aux usages pédagogiques du
numérique. Ils ont noté que les résultats obtenus en fonction du Cadre de
référence de la compétence numérique sont également représentatifs de leur
situation.
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En conclusion, le développement de la boussole numérique éducative sur les
usages pédagogiques du numérique nous a permis d’offrir une version
entierement opérationnelle pour étre utilisée dans le contexte scolaire
guébécois. Les prochains travaux visent une diffusion large de la boussole dans
les Centres de services ou des établissements d’enseignement privés afin
d’effectuer une analyse de la fidélité et de la validité. La plateforme Numéduca
pourra également étre facilement paramétrée pour d’autres contextes sur les
usages pédagogiques du numérique ou d’autres thématiques
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Devant la multiplication des offres de formation continue et de la nature de
celles-ci, la reconnaissance des acquis est un enjeu des plus importants, que
le Conseil supérieur de I'éducation soulignait déja il y a 20 ans (CSE, 2000).
Les dipldmes décernés par les instances gouvernementales a la fin des études
secondaires, collégiales ou universitaires demeurent une référence reconnue,
laissant présager un parcours rigoureux aux attentes précises. Avec
I'avénement du numérique, d’autres parcours tout aussi rigoureux ont vu le
jour et méritent aussi une forme de reconnaissance. Ils contribuent au
renforcement des compétences professionnelles et, bien souvent, dans un
mode de livraison plus flexible et ouvert que les formations dites
traditionnelles. Ainsi, au terme de ces nouveaux parcours, une question
demeure : quel type de reconnaissance recevra un individu, qu'il soit étudiant,
travailleur ou professionnel, démontrant I'acquisition de nouvelles
connaissances ou le développement de nouvelles compétences ? Et quelle en
sera la crédibilité ? C'est dans ce contexte que nous présentons d’abord une
définition du développement professionnel. Puis, nous proposons un regard sur
les badges numériques qui, sans se substituer aux diplémes et certificats plus
classiques, peuvent plutét les complémenter.

Le développement professionnel en éducation

Aux termes de leur recension des écrits abordant différentes conceptions du
développement professionnel, Uwamariya et Mukamurera (2005) concluent
sur « une idée commune » pour le milieu de I’éducation :

« (...) le développement professionnel est un processus de changement, de
transformation, par lequel les enseignants parviennent peu a peu a améliorer
leur pratique, a maitriser leur travail et a se sentir a I'aise dans leur pratique »
(Uwamariya et Mukamurera, 2005, p. 148).

Le développement professionnel en éducation peut étre abordé comme un
continuum comprenant la formation initiale universitaire a laquelle s’ajoute la
formation continue menant a l'acquisition et au développement de divers
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savoirs, habiletés, aptitudes et compétences. Cette formation continue est
essentielle parce que, comme |'explique Tardif (2018), la formation initiale ne
représente qu’un point de départ de I'apprentissage et du savoir professionnel
de la carriere du personnel enseignant ou d’autres personnes professionnelles
de [I'éducation. D’ailleurs, le nouveau Référentiel de compétences
professionnelles de la profession enseignante (MEQ, 2020) inclut un champ
spécifique et une compétence visant le développement professionnel tout au
long de la carriére de la personne enseignante.

Le CADRE21 a développé une matrice du développement professionnel
présentant différentes facons d’aborder la formation continue, que ce soit du
point de vue du personnel enseignant voulant prendre en main son
développement ou celui de la personne ceuvrant en gestion ou en conseillance
pédagogique souhaitant accompagner les personnes professionnelles de son
milieu. Les quatre quadrants de cette matrice reposent sur le type de soutien
offert ainsi que sur le cadre de réalisation de |'activité de formation continue
(Pelchat, 2021).

Une démarche de développement professionnel commence par l'identification
d’un besoin qui meénera a déterminer un sujet de formation selon une modalité,
et a s’engager dans la réalisation de celle-ci. Au terme de la formation, il
importe de pouvoir obtenir une forme de reconnaissance du travail accompli,
permettant de conserver des traces de l'investissement en temps et en effort
de la personne envers son développement professionnel, mais aussi des
nouvelles connaissances, compétences ou habiletés développées.

Au Québec, plusieurs solutions permettent aux personnes qui ceuvrent dans le
domaine de I'éducation de remplir leur « sac a dos » de formation continue,
de différents types et formes, tout au long de leur carriere. Notamment,
I'autoformation J’enseigne a distance de la TELUQ, les autoformations du
CADRE21, les ressources du Campus RECIT, celles de I’'Ecole branchée, mais
également des solutions plus locales, offertes par des conseilléres et conseillers
pédagogiques a méme les différents établissements et avec des possibilités
d’accompagnement.

Le badge numérique comme forme de reconnaissance pour la
formation continue

Les différentes formes de reconnaissance du développement professionnel
sont donc primordiales dans le milieu de I’éducation, parce qu'il est important
pour le corps enseignant de pouvoir garder des traces de son développement
professionnel. Certes, il existe déja la certification traditionnelle, généralement
accordée par des établissements scolaires, prenant la forme d’un dipléme ou
d’un certificat, représentant des acquis variables en nombre et en nature et

64


https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/adm/min/education/publications-adm/devenir-enseignant/referentiel_competences_professionnelles_profession_enseignante.pdf?1606848024
https://cdn-contenu.quebec.ca/cdn-contenu/adm/min/education/publications-adm/devenir-enseignant/referentiel_competences_professionnelles_profession_enseignante.pdf?1606848024
https://www.edcan.ca/articles/la-matrice-du-developpement-professionnel/?lang=fr

ROC Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

dont le processus de vérification est administratif. Ce n’est cependant pas la
seule facon crédible permettant de reconnaitre des activités de formation.

Le badge numérique peut étre octroyé par n‘importe quel lieu d’apprentissage.
Il prend la forme d’'un document électronique répondant a un format de
données standardisé, il peut représenter un nombre limité et précis d’acquis
et son processus de vérification est intégré a méme le document. Il est créé
par un octroyeur (I’'entreprise ou l'organisation qui offre la formation) qui peut
ensuite émettre le badge aux récipiendaires (les personnes qui terminent la
formation), selon les critéres établis au moment de sa création. Ce badge est
entreposé chez un hébergeur et sa validité peut étre vérifiée facilement (IMS
Global Learning Consortium, 2018).

La crédibilité des badges numériques

La crédibilité des badges numériques repose sur un écosysteme de confiance
dans lequel se retrouve l'octroyeur, le récipiendaire et I'appréciateur, c’est-a-
dire le « client » ou la personne qui souhaite vérifier la validité de la preuve de
formation continue. Dans le cas du badge numérique, c’est la technologie qui
vient soutenir cette démarche d’attestation d’acquis et assure, de fagon
numérique et flexible, une reconnaissance crédible (Garon-Epaule, 2015).

Une fois octroyé, le badge numérique peut étre affiché sur différents sites et
portfolio en ligne. Chaque badge numérique est unique et peut étre validé au
besoin. Dans les portfolios des personnes apprenantes ayant obtenu un badge
numérique du CADRE21, un URL unique est assigné a chaque badge et il est
possible de consulter la documentation qui a été soumise afin d’obtenir le
badge. Cette documentation supporte la crédibilité du badge et prouve
concrétement le développement professionnel de la personne apprenante.

En conclusion, la démarche de développement professionnel, qui comprend
I'apprentissage accompagné d’une rétroaction, la reconnaissance amenant la
valorisation et le portfolio favorisant I'engagement, est un processus continu
qui permet a I'ensemble des professionnels de |I'éducation de se former tout
au long de leur carriere. En plus des formations plus traditionnelles, de
nombreuses formations, notamment en lien avec le numérique, existent afin
de parfaire leurs connaissances. Les entreprises et organisations qui offrent
ces formations moins traditionnelles, mais pertinentes a la réalité sur le
terrain, peuvent utiliser les mémes formes de reconnaissance que les
formations traditionnelles, mais elles peuvent également compter sur les
badges numériques qui peut étre une solution mieux adaptée pour elles.
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Notre présentation est tirée de I'article publié dans la Revue internationale des
technologies en pédagogie universitaire (Bernatchez et Alexandre, 2021). Il y
est question des enjeux politiques et didactiques de la transition formation en
présence / formation a distance (FAD) a l'université au temps de la COVID-19.
Nous insistons ici sur I’enjeu politique de la gouvernance.

La gouvernance est une forme souple de pouvoir politique qui consiste dans
I'interaction d’une pluralité d’acteurs dans la perspective de la prise de décision
(Demers, Bernatchez et Umbriaco, 2019). Notre intention est de problématiser
cet enjeu et de présenter les défis de gouvernance associés a la transition
formation en présence / formation a distance en enseignement supérieur.
L’enjeu « est un espace de sens ou les idées et les valeurs s’actualisent en
actions, ou se cristallisent les convergences et les divergences entre les
opinions et les intéréts des acteurs » (Bernatchez, 2017, p. 527). Un défi est
une incitation a la réalisation de quelque chose de difficile. Problématiser est
une opération méthodologique qui consiste « dans la sélection et la mise en
ordre par le chercheur et selon ses perspectives propres des éléments qui
composeront le territoire de questionnement ou évoluera sa recherche »
(Bouchard, 2011, p. 67).

Dans notre esprit, la transition se présente comme un changement désiré. Le
concept fait alors référence aux transitions positives comme les transitions
écologiques ou démocratiques. « La transition est une transformation
réfléchie, qui se veut mature, pacifique, pragmatique » (Chabot, 2015, p. 21).
Elle est un processus qui implique de passer d'un état a un autre, mais en
mobilisant le dialogue et la concertation. Elle « marque le passage et le
changement, comme si notre société, entrainée par I'accélération des flux de
toutes natures, avait besoin d'un vocable rassurant pour signifier que les
transformations vécues pouvaient étre positives » (Chabot, 2015, p. 17).

L'accélération des flux de toutes natures s’explique entre autres par la théorie
critique de la modernité tardive (Rosa, 2012) qui propose trois catégories pour
rendre compte de |'accélération sociale. 1) L’accélération technique est
I'accélération des processus orientés vers un but (production, transport,
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communication) et le temps est percu comme un élément de compression de
I'espace. 2) L'accélération du changement social est marquée par la vitesse de
déclin des produits et des expériences, par une compression du présent, par
des innovations qui impliguent [|‘obsolescence des produits et des
compétences. 3) L'accélération du rythme de vie concerne I'augmentation du
nombre d’expériences par unité de temps et elle est la conséquence du désir
de toujours faire plus de choses en moins de temps.

Il existe sur les lignes du temps des événements de rupture, a la jonction de
I'imprévisible et de lirréversible. Ils provoquent des crises susceptibles
d’engendrer des bifurcations (Bessin et al., 2010). Le concept de crise est
associé a quatre phases: 1) l'incubation est le moment ou apparaissent les
premiers symptomes de la crise; 2) le déclenchement est le moment ou elle
commence a se déployer; 3) la phase aigué est le moment ou elle atteint son
pic; 4) le redressement marque sa fin (Ordioni, 2011). « Les crises aggravent
les incertitudes, favorisent les interrogations: elles peuvent stimuler Ila
recherche de solutions nouvelles comme provoquer des réactions
pathologiques » (Morin, 2010, p. 9).

La crise liée a la pandémie de COVID-19 contribue a accélérer la transition vers
la FAD en enseignement supérieur. Considérant la nécessité d’instaurer une
distanciation physique entre les personnes, la FAD se présente comme |’option
la mieux adaptée a la situation. L'incertitude quant au temps nécessaire pour
atteindre la phase de redressement renforce I'idée que cette pandémie aura
un impact structurant sur cette transition. Cette crise provoquera sans doute
une bifurcation.

Une pandémie est la propagation d’une maladie qui provoque des infections
graves au sein d'une importante proportion de la population dans plusieurs
pays. Quatre niveaux de maladie sont observés (Bailey et Marshall, 2020): 1)
sporadique (la maladie n’apparait qu’occasionnellement); 2) endémique
(prévalence dans une région); 3) épidémique (augmentation soudaine du
nombre de cas); 4) pandémique (I'épidémie se propage a d’autres pays et
continents). En contexte de pandémie et de postpandémie, les attentes des
étudiants se transforment: 78% d’entre eux conviennent que la pandémie a
fondamentalement modifié leurs attentes a I'égard de I'enseignement
supérieur; 76% sont persuadés que l'université de l'avenir ressemblera tres
peu a celle d’aujourd’hui; 82% souhaitent que leur université accorde
davantage d’attention a la santé mentale et au bien-étre des personnes.
(KPMG, 2021)

Les professeurs sont nombreux a s‘investir dans des activités de FAD. Pour les
soutenir, les administrations leur fournissent des ressources matérielles (une
plateforme d’apprentissage en ligne) et du soutien technopédagogique, mais
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ces ressources sont limitées et insuffisantes. Des raisons financiéres plutot que
pédagogiques incitent les administrations a privilégier la FAD, quitte a
surpeupler les classes virtuelles. Les modalités de reconnaissance des activités
de FAD ne rendent pas justice a l'investissement qu’elles commandent.
L'influence des GAFAM (Google, Amazon, Facebook, Apple et Microsoft) est
préoccupante (Galloway, 2018) puisque ces entreprises visent le profit
financier et exercent un pouvoir de controle démesuré a I’échelle de la planéte.

De plus, de nombreux professeurs se font les ambassadeurs de ces marques,
ce qui peut altérer leur jugement par rapport a leurs produits. Le libre accés
aux logiciels et aux connaissances n‘est pas non plus la norme en
enseignement supérieur. Sur un plan technique, la gestion de la FAD par les
établissements est complexe (c’est-a-dire caractérisée par le multiple et
I'incertain, selon la définition d’Edgar Morin). Chaque université jongle avec
ses propres typologies, et chaque type de FAD commande des modalités de
reconnaissance institutionnelle particulieres.

Nos travaux sur la gouvernance comme enjeu politique de la FAD témoignent
d’'une transformation des rapports de pouvoir dans les établissements
d’enseignement supérieur en raison de la pandémie de COVID-19. En
contextes de pandémie et de postpandémie, il faut réfléchir collectivement et
redéfinir le concept de gouvernance, considérant les finalités de I’'enjeu, dans
le meilleur intérét des parties prenantes et en visant le respect des principes
démocratiques.
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Contexte

En réponse au potentiel d’apprentissage des activités de fabrication numérique
offertes a travers le mouvement « maker », de nombreux établissements
d’enseignement construisent des makerspaces pour favoriser |'apprentissage
« maker ». Parfois appelés laboratoires de création numérique, ateliers
numérique ou FablLabs, ces espaces proposent d’inviter des participants a se
familiariser entre autres avec limpression 3D, le découpage laser, le dessin
assisté par ordinateur, la programmation, la robotique et I'électronique de base
(Davidson & Price, 2018). En éducation, le « makerspace » est souvent initié
et dirigé par un expert en création numérique ou un enseignant, qui a été
dégagé pour construire et équiper I'espace et I'animer.

Au Québec, le Plan d’action numérique (MEES, 2018) et le cadre de référence
de la compétence numérique (MEES, 2019) révelent les multiples dimensions
a développer pour que tous, éleves, enseignants et membres de la
communauté, puissent se sentir compétent dans I'univers numérique. Cette
compétence comprend I'aspect autonomie et |'aspect critique nécessaires pour
se préparer aux demandes du marché du travail alors que nous vivons la 4i¢me
révolution industrielle, tel qu’annoncé par Schwab (2016).

Malgré les efforts investis et les enveloppes budgétaires importantes accordées
pour construire et équiper de tels espaces, les « makerspaces » en éducation
sont souvent inoccupés ou difficile a animer. Dans certains cas, les enseignants
des matieres STIAM (sciences, technologie, ingénierie, arts et mathématique)
s’y intéressent parce qu'ils voient le potentiel de la pratique matérielle pour les
projets concrets et l'apprentissage expérientiel. Dans d’‘autres cas, les
enseignants sont intimidés (Becker & Jacobsen, 2020; Justice, 2015) et ont
besoin d‘aide pour y mener des projets avec leurs éleves (Blikstein & Valente,
2019).

Jusqu’a présent, trés peu de programmes de formation a I'enseignement se
penchent sur la formation a I’éducation « maker ». Il existe quelques initiatives

71


mailto:ann-louise.davidson@concordia.ca
mailto:nathalie.duponsel@concordia.ca
mailto:Nadia.Naffi@fse.ulaval.ca

ROC/ Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

au Québec et ailleurs dans le monde, qui suffisent a sensibiliser les enseignants
au potentiel de l'apprentissage « maker », mais qui ne permettent pas
d’exploiter le potentiel éducatif des « makerspaces » (Cohen, 2017; Jones,
2020). Le simple fait de développer la compétence numérique ne prépare pas
a faire face aux défis multidimensionnels des activités et des projets que I'on
peut compléter dans les « makerspaces » (Blikstein, 2013; Martin, 2015;
Vossoughi & Bevan, 2014).

Or, comment prépare-t-on des enseignants a faciliter des activités dans les
« makerspaces »? Que peut-on faire en tant que personne enseignante pour
propulser les éléves pour développer leur confiance créative dans les
« makerspaces » et au-dela des « makerspaces »?

Méthodologie

Pour mieux comprendre les défis de la facilitation de |'apprentissage
« maker », nous avons mené des entretiens avec trente personnes qui
s’occupent d’'un « makerspace » dans plusieurs contextes éducatifs privés,
communautaires et parapublics au Québec. Les questions des entretiens se
penchaient sur quatre catégories: contexte de leur « makerspace »,
facilitation pour apprentissage, communauté et adaptations dans le contexte
de la pandémie de la Covid-19.

Pour les besoins de ce texte, nous utilisons une portion de nos résultats pour
discuter des qualités requises chez une personne qui facilite des activités
« maker ». Ce compte-rendu a partir des résultats des entretiens nous
permettra de formuler des recommandations pour la préparation des
enseignants et des facilitateurs de « makerspaces ».

Résultats

Mentionnons tout d’abord que tous nos participants ont insisté sur I'importance
d’avoir la bonne attitude a propos des activités « maker ». Pour nos
participants avoir le « maker-mindset », c’est-a-dire |’'état d’esprit de
découverte, de curiosité et de soif d’inventivité, était I'aspect le plus crucial
pour étre capable de guider les apprenants ou les participants dans les
« makerspaces » dans leurs apprentissages. Ils étaient unanimes quant au fait
que les aptitudes techniques ne sont pas les plus importantes.

Selon nos participants bon facilitateur doit posséder plusieurs savoirs (savoir,
savoir-faire et savoir-étre), tel que détaillé dans le tableau 1:

Savoir Savoir-faire Savoir-étre
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Connaissances
de base

Observer

Ecouter

Motiver

Communiquer

S’adapter aux apprenants

Guider les apprenants pour qu'ils
apprennent par eux-mémes
Anticiper les besoins de |'apprenant
Savoir quand s‘impliquer davantage
Résoudre des problemes

Tolérer I'ambiguité et I'inconnu

Etre enthousiaste

Etre intéressé

Etre capable de modeler
I'apprentissage autonome

Etre ouvert d’esprit et s’engager
hors des sentiers battus
S’engager dans la réflexivité et
I'autoévaluation

Développer ses approches
pédagogiques Développer une
identité professionnelle

Accompagner I'apprenant dans
I’échec et apprendre par I’échec
Accompagner dans le processus et
non seulement pour le produit final
Guider I'apprenant pour développer
des compétences au-dela des
compétences numériques, incluant la
pensée critique, la pensée
stratégique, la créativité, la
communication et la collaboration

Tableau 1 : Savoirs nécessaires pour faciliter des activités d’apprentissage
dans un « makerspace »

Etant donné qu’une compétence est un ensemble de savoirs et de ressources
gu’une personne peut mobiliser pour mettre au service d'une tache ou pour
résoudre un probleme, (Jonnaert, 2009) il est normal que plusieurs des
aspects de la compétence de facilitation d’activités « maker » soulevés par nos
participants impliquent des savoirs, des savoir-faire et des savoir-étre (ou des
attitudes a préconiser) qui permettent d’'accompagner les apprenants dans les
activités complexes « maker ».

Recommandations en guise de conclusion

Ces savoirs (savoir, savoir-faire, savoir-étre) sont similaires a ce qu’une
personne enseignante développe durant sa formation initiale et continue, avec
guelques particularités auxquelles il vaut la peine de s’attarder. Par exemple,
un facilitateur d’activité dans un « makerspace » doit savoir gauger le niveau
d’intervention nécessaire parce que les activités de type « maker » requierent
souvent plusieurs itérations faisant appel a divers types de compétences et
divers savoirs disciplinaires pour compléter un projet ou une invention. Etre
capable de déterminer le niveau d’intervention nécessaire a divers moments
est donc une compétence cruciale a développer.

Pour qu’un « makerspace » en milieu éducatif puisse fonctionner, il est
préférable qu’une personne compétente soit disponible pour offrir de I'appui.
Au-dela des aptitudes a manipuler des outils, des connaissances en
électronique de base, de robotique et d'impression 3D, cette personne doit
aussi avoir des qualités de facilitateur pour éviter I’'écueil de la transmission
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d’information. Il est important d’offrir une présence compétente pour aider a
développer la confiance créative autant pour les éléves que pour les
enseignhants.

Advenant le cas ou des personnes enseignantes soient responsables du
« makerspace », ces personnes doivent avoir un dégagement permettant
d’offrir cette présence et organiser I'espace. Il serait fortement recommandé
d’offrir plusieurs opportunités de développement professionnel, pour
développer les connaissances de base requises pour les activités STIAM
typiguement entreprises dans les « makerspaces ». Ce perfectionnement
professionnel pourrait fortement contribuer a comprendre les buts
fondamentaux derriere I'éducation « maker ». En effet, alors que les aptitudes
techniques sont des conséquences bénéfiques des activités « maker », le but
ultime de I'’éducation « maker » consiste a développer I'autonomie chez les
apprenants et faire d’eux des innovateurs plus confiants, capables de résoudre
des problemes complexes, de développer leur confiance créative pour faire
face aux exigences du marché du travail de la 4™me révolution industrielle. Une
telle stratégie permettra de développer les compétences d’innovation des
éleves et d’éviter de sombrer dans les craintes et la peur que peuvent ressentir
certains enseignants dans l'inconnu d’un « makerspace ».
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Processus de création de REL en 6 étapes : une
approche structurante qui stimule la créativité

Marianne Dubé, Université de Sherbrooke, fabriqueREL,
marianne.dube@usherbrooke.ca

Marilou Bourque, Université de Montréal, fabriqueREL,
marilou.bourque@umontreal.ca

Claude Potvin, Université Laval, fabriqueREL, claude.potvin.2@ulaval.ca

Les ressources éducatives libres (REL) sont « des matériels d’enseignement,
d’apprentissage ou de recherche appartenant au domaine public ou publiés
avec une licence de propriété intellectuelle permettant leur utilisation,
adaptation et distribution a titre gratuit. » (UNESCO, 2015).

Lors de la création de REL, les aspects |égaux liés au choix de la licence et des
ressources pouvant étre utilisées ou non sont des points de vigilance
importants. De plus, les considérations technologiques et bien s(r,
pédagogiques dans un but de soutenir efficacement I'enseignement et
I'apprentissage de son auteur, mais aussi plus largement d'autres
utilisateurs/apprenants, sont au cceur des préoccupations. Ainsi, la création de
telles ressources differe de celle « propriétaire » (sous copyright ou tout
simplement non diffusée).

Dans ce contexte, la fabriqueREL a mis sur pied un Processus de création de
REL en 6 étapes pour faciliter la création et I'adaptation de REL en
enseignement supérieur francophone au Québec. Inspiré a la fois du modele
d'ingénierie pédagogique ADDIE, de la méthode Design Sprint et des
particularités des REL, I'enchainement de ces étapes guide I'équipe de création
dans 1) l'analyse du besoin pédagogique, 2) la recherche de REL et autre
documentation existantes, 3) la conception inspirée de la méthode Design
Sprint, 4) le développement du matériel, 5) la validation (mise a I'essai et
validation des licences) et 6) la diffusion.

La particularité de I'accompagnement offert par la fabriqueREL est le pairage
avec un binébme formé d’une personne conseillere pédagogique et d’une
personne bibliothécaire. Ce pairage, en plus d‘allier forces et expertises,
permet d’assurer une rigueur et une qualité des travaux a plusieurs niveaux.

Ce parcours prévoit la collaboration de différents acteurs a des moments clés :
personne experte de contenu (professeure ou professeur), bibliothécaire,
conseiller ou conseillere pédagogique, équipe de médiatisation, personnes
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étudiantes, personnel enseignant pour la mise a I’essai et une ou un technicien
en documentation.

Tout au long de ce processus, la personne créatrice est menée a mobiliser ses
compétences numériques ainsi que ses compétences informationnelles. Pour
chacune des étapes du parcours de création, des outils sont disponibles sous
licence CC BY sur le site de la fabriqueREL. L'équipe continue de développer
des outils d’accompagnement dans une optique d’amélioration continue.

La fabriqueREL est un projet initié¢ en 2019 et porté par |'Université de
Sherbrooke, I'Université de Montréal et I'Université Laval par I'entremise des
unités pédagogiques et bibliothéques. A terme, d’autres établissements
d’enseignement supérieur se joindront a la fabriqueREL.

Association of college and research libraries (ACRL). (2015). Framework for
Information Literacy for

Higher Education. trad. en francais par le Groupe de travail de la promotion du
développement des compétences informationnelles (GT-PDCI). (2016). Le
référentiel de compétences informationnelles en enseignement supérieur.
http://ptc.uguebec.ca/pdci/system/files/documents/administration/referentiel

acrl 2016-vf 0.pdf

FabriqueREL. Processus de création en 6 étapes. https://fabriquerel.org/processus-
de-creation/

Google Venture. The Design Sprint. https://www.gv.com/sprint/

Gouvernement du Québec. (2019). Cadre de référence de la compétence numérique.
Ministére de I’Education et de I'Enseignement supérieur.

Wikipedia, Modéle ADDIE,
https://fr.wikipedia.org/wiki/Mod%C3%A8le ADDIE#cite ref-5

UNESCO. (2015). Lignes directrices pour les Ressources Educatives Libres (REL)
dans l'enseignement supérieur.
https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000232842
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Révolution h5p et communauté de pratique en

enseignement a distance du Centre de langues
de I'Université de Montréal

Eric Viladrich Castellanas, Université de Montréal,
eric.viladrich.castellanas@umontreal.ca

Lors du virage forcé en mars 2020 vers l'enseignement a distance, les
échanges enrichissants entre les membres de la communauté de pratique de
chargé-es de cours du Centre de langue de I’'Université de Montréal ont abouti,
en mai 2020, a une premiere compilation de quelques-unes des bonnes
pratiques qui ont permis d’adapter trés rapidement I'approche communicative
actionnelle au nouveau contexte 100 % en ligne.

Depuis 2009, tous les cours du Centre de langues de |I'Université de Montréal
sont arrimés au Cadre européen commun de référence pour les langues, qui
considére |'apprenant-e comme un-e participant-e actif-ve au processus
d’apprentissage. Ainsi, I'approche communicative actionnelle utilisée dans tous
les cours de langue se traduit par I'utilisation active de la langue pour acquérir
les cing compétences langagieres: production orale, interaction orale, écoute,
lecture et écriture. Les pratiques du Centre de langues sont orientées vers
I’étudiant-e. De ce fait, I'adaptation rapide vers le nouveau contexte numérique
a été tout aussi naturelle qu’impérative.

Le travail de cette communauté de pratique a eu lieu dans le cadre d’une
mobilisation hors du commun a I'Université de Montréal en raison de la
pandémie, la COVID-19 ayant obligé la communauté universitaire a s’adapter
en un temps record a I’enseignement a distance. Grace a la complicité des
facultés et des professionnel-le:s des bibliothéques, le Centre de pédagogie
universitaire (CPU) a congu « des cellules de collaboration pédagogique dans
chacune des facultés pour répondre a leurs besoins. Une communauté de
pratique des membres de ces cellules a aussi été constituée et demeure active
a ce jour. » (CPU, Automne 2020)

Un exemple de cette transversalité et de l'apport du Centre de langues a
I'ensemble de la communauté universitaire a été I'embauche du répondant du
Centre de langues comme conseiller technopédagogique a la Faculté des Arts
et des Sciences, qui a collaboré a mettre en place pas moins de vingt ateliers
éclairs. Ces ateliers ont permis de faire vivre aux professeur-e-s et chargé-e:s
de cours de la faculté une formation basée sur I'expérience immersive pour
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mieux tirer profit des outils d’évaluation, de suivi et de communication avec
les étudiants disponibles sur StudiUM (la plateforme Moodle institutionnelle
de I'Université de Montréal).

« Contrer l'isolement de I'étudiant-e, susciter la participation active, rendre
davantage ludique le processus d'apprentissage et réduire le stress
technologique chez les enseignant-es et les étudiant-es » ont été les principaux
objectifs de ce Guide éclair de bonnes pratiques en enseignement des langues
a distance congu a partir de l'expertise acquise au Centre de langues et
partagée ainsi a I'ensemble de la communauté de la Faculté des Arts et des
Sciences (Centre de langues et Stratégies numériques d’enseignement et
d'apprentissage, mai 2020).

Au-dela des breakout rooms et autres fonctions de Zoom, Framapad ou les
activités test, devoir et forum sur StudiUM, ce sont surtout les activités
interactives h5p qui ont séduit tant les enseignant-e-s que les étudiant-e's des
cours de langue a I'Université de Montréal.

H5P est I'abréviation de HTML5 Package et est un outil libre de création de
contenu interactif. L'éditeur de contenu, intégré directement dans Moodle
depuis la version 3.9, permet de générer des activités interactives tres variées,
allant de lignes du temps, aux phrases a trous, texte a glisser, cartes de
dialogue, en passant par les vidéos interactives ou livres interactifs (H5P,
2021).

Une enquéte menée au printemps 2021 aupres de 37 chargé-e-s de cours du
Centre de langues a montré que, depuis mars 2020, prés de 80 % d’entre eux
avaient utilisé h5p. Les types d'activités les plus populaires étaient les champs
a remplir (Fill in the blank), glisser le texte (Drag text), glisser-déposer sur
image (Drag and drop), vidéo interactive (Interactive video), I'ensemble de
guestions (Question set) et la présentation de cours (Course presentation).
Quant a leur appréciation qualitative, les enseignant-e:s ont convenu que les
activités H5P étaient bonnes parce qu'elles étaient ludiques (96 % des
répondants), conviviales (88 %) et elles responsabilisent les étudiants (80 %).
En définitive, h5p est devenu pour la plupart (73 %), un outil incontournable
pour leur enseignement des langues étrangéeres (Viladrich Castellanas, 2021).

En effet, les activités h5p sont interactives, multimédias, ludiques et
conviviales, mais elles sont surtout extrémement faciles a créer, a partager et
a réutiliser selon le type de licence Creative commons souhaitée (Creative
commons, 2021). De plus, ces activités se sont avérées tres utiles avant une
séance de cours (pour activer préalablement des connaissances selon
I'approche de classe inversée), aprés une séance de cours (fonction de
révision) ou méme pendant une séance de cours a distance en temps réel
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(synchrone) pour favoriser |'apprentissage collaboratif (propre d’ailleurs a
I'approche communicative actionnelle des Ilangues), mais avec
I'avantage d’une rétroaction immeédiate et de l'autonomisation des équipes
dans I’'exécution des séquences didactiques. Parmi ces 29 enseignants utilisant
h5p au Centre de langues, 92% ont utilisé h5p pour les activités de révision
post-cours, 53% avant le cours et jusqu’a 25% pendant le temps de classe
pour encourager l'interaction avec et entre les étudiants (Viladrich Castellanas,
2021).

Par ailleurs, I'expertise StudiUM (Moodle) en général et d’h5p en particulier
d’une chargée de cours de japonais du Centre de langues a permis a celle-ci
de rejoindre I’équipe de conseillers pédagogiques du CPU et développer, entre
autres, un espace pour faire connaitre les bienfaits d’'h5p aux enseignants des
autres disciplines. (Claude-Eve Dubuc, 2021).

Cet esprit de collaboration de la communauté de pratique du Centre de langues
et I'expertise h5p acquise ont rendu possible la création de la communauté
h5p.cat (h5p.cat, 2021), le réseau regroupant plus de 100 enseignant-e:s de
catalan langue additionnelle a travers le monde, qui ont déja créé et partagé
plus de 600 activités depuis I'automne 2020. Finalement, des projets de
recherche internationaux (Catalogne, Québec, France) sur l'acquisition de la
langue catalane chez des locuteurs francophones ont vu le jour avec le
concours d’activités h5p visant a valider certains des apprentissages a évaluer
(BLABLA Corpus & h5p.cat, 2021).

En définitive, cette communauté de pratique active et solidaire au sein du
Centre de langues, née et développée en parfaite symbiose avec le performant
réseau de cellules pédagogiques de I’'Université de Montréal, aura transformé
pour toujours la fagon d’enseigner les langues a I’'UdeM et aura également eu
un impact significatif sur le réseau international d’enseignant-e:s de catalan
langue additionnelle (Institut Ramon Llull, 2021) grace a la communauté
h5p.cat née de l'initiative de I'’équipe en études catalanes de |'Université de
Montréal.

BLABLA Corpus, & h5p.cat. (2021). Activitats h5p en el marc del projecte BLABLA
Corpus. Réperé sur https://www.h5p.cat/blablacorpus/

Centre de langues et Stratégies numériques d’enseignement et d'apprentissage (mai
2020). Guide éclair des bonnes pratiques en enseignement a distance. Réperé
sur https://fr.calameo.com/read/0062713728a2a6fcecfff

Creative commons. (2021) Réperé sur
https://creativecommons.org/licenses/?lang=fr

Dubuc, Claude-Eve. (2020) Contenus interactifs H5P - tutoriels et exemples. Réperé
sur https://studium.umontreal.ca/course/view.php?id=193089
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Former a distance en période de pandémie : le
point de vue de formateurs en milieu
communautaire

Yolande Monfiston, UQAM, monfiston.yolande@courrier.ugam.ca
Yves Chochard, UQAM, chochard.yves@ugam.ca

Clothilde Hay, UQAM, hay.clothilde@courrier.ugam.ca

Vicky Martin, UQAM, martin.vicky@courrier.ugam.ca

Christian Wirth, UQAM, wirth.christian@courrier.ugam.ca

Depuis le début de la pandémie, le Centre de formation populaire (CFP) offre
des formations continues a distance a des salariés et des bénévoles
d’organismes communautaires ceuvrant dans différentes régions du Québec.
Elles ont notamment pour but de développer les compétences des personnes
formées, de participer a I'amélioration du systeme social en accompagnant ces
individus dans leurs interventions et de favoriser le bon fonctionnement des
organismes. Ces formations abordent des sujets variés tels que |'évaluation
des effets, I'animation d’équipe ou les réles d'un conseil d’administration. Elles
s’appuient sur les principes préconisés par le courant de pensée de I'éducation
populaire, tels qu’une conception citoyenne et humaniste de l'apprentissage
(Chevalier & Deschamps, 2019). Ces formations suivent une approche
participative ou la qualité des interactions entre le formateur et les participants
est centrale. Mais la pandémie impose le passage a de la formation a distance
qui amene des contraintes techniques nouvelles : la vidéoconférence peut
réduire la qualité des interactions entre les participants (Noe, 2020) et la
distance peut représenter un défi pour I'accompagnement des apprentissages
par le formateur (Lim & Morris, 2009). Des contraintes de cette nature
amenent plusieurs participants du milieu communautaire a abandonner leur
formation (Diep et al., 2019 ; Plateau, 2019).

Cette communication présente les résultats d’'une recherche-action destinée a
identifier des pistes d'intervention pour favoriser la persévérance et la réussite
de participants a des formations a distance. Pour y arriver, trois groupes de
discussion ont été organisés avec les formateurs du CFP. La premiére
rencontre s’est tenue avant le début de la pandémie. Les formateurs ont alors
partagé leurs premieres expériences de mise en ceuvre d’activités de formation
a distance. Cet échange a permis de discuter d’enjeux associés a l'utilisation
TIC en formation continue et des défis propres a I'accompagnement a distance
d’organismes communautaires. Les deuxiéme et troisieme groupes de
discussion se sont déroulés pendant la pandémie. Durant ces rencontres, une
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approche participative basée sur des méthodes de résolution de probleme a
été adoptée afin de mieux circonscrire les enjeux liés a la distance et au milieu
communautaire et de générer des solutions créatives pour y répondre. Les
méthodes de résolution de probleme étaient tirées de structures libératrices,
telles que Triz (Ilevbare et al., 2013) et Critical Uncertainties (Lipmanowicz et
al., 2013). Ces méthodes consistent a déjouer les mécanismes de pensées
habituels et automatiques par des techniques utilisant la pensée latérale (de
Bono, 2014). Lors des rencontres, I'animation Triz, qui s'aligne sur la théorie
de résolution des problemes inventifs (Altshuller, 2002), a favorisé la réflexion
créative autour de la question «Comment faire pour qu’une formation a
distance soit la moins engageante possible et que les apprenants subissent la
formation?». Tandis que l'animation Critical Uncertainties a favorisé
I'identification des facteurs les plus critiques sur lesquels les formateurs n’‘ont
pas de contrdle. En croisant les facteurs, différents scénarios ont été envisagés
et des interventions ont été définies pour anticiper et agir sur ces scénarios.

Plusieurs défis ont été relevés par les formateurs. Certains étaient d’ordre
technique, liés a la complexité de conception de séquences de formation
synchrones et asynchrones, aux choix des outils technologiques ou aux
problemes informatiques vécus par les participants. De plus, I'animation
Critical Uncertainties a permis d’identifier «les réalités » (situations, facteurs,
paramétres) les plus critiques et spécifiques au milieu communautaire. A titre
d’exemple, deux enjeux majeurs étaient d'étre présents aupres des
participants au moment de leur premiére mise en pratique du contenu de la
formation sur leur place de travail ou de compléter toutes les activités de
formation malgré un taux de roulement du personnel élevé dans les
organismes. Les formateurs ont confirmé que ces défis pouvaient amener des
participants a abandonner leur formation.

Afin de surmonter ces obstacles, les formateurs du CFP ont défini plusieurs
pistes d’interventions liées a la planification, la préparation et la diffusion de la
formation a distance. Durant la phase de planification, plusieurs interventions
correspondaient a une étude de faisabilité : tester la méthode d’animation a
distance avec un collégue avant I'organisation d'une vidéoconférence, vérifier
I'’équipement informatique et la qualité de connexion des organismes
communautaires. Lors de la préparation, planifier un test technologique avec
les personnes formées ou leur faire signer une entente de participation propre
aux activités en ligne semblaient étre des stratégies adéquates. Durant la
diffusion de la formation, les interventions portaient sur la mise en place de
plusieurs alternatives en cas de probléme technique (telles que l'accés a la
vidéoconférence au moyen d’un numéro de téléphone, par exemple), sur
I'animation par un bindbme de formateurs ou encore sur le recours a des outils
gestion des pauses et des temps de parole. Enfin, ['accompagnement
personnalisé de chaque participant demeurait la méthode privilégiée par les
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formateurs pour favoriser la participation et la réussite tout en respectant les
principes de I’éducation populaire. Le recours a un journal de bord numérique
adapté a chaque organisme paraissait une solution adaptée a la distance.

L'apport de cette communication est ainsi de documenter les pistes de solution
imaginées par des formateurs pour offrir de la formation continue a des
organismes communautaires tout en veillant aux retombées positives de ces
formations pour les populations desservies. Apres la période de pandémie, ces
pistes demeureront pertinentes pour rejoindre des organismes situés en
régions éloignées.
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Allers-retours entre recherche et pratique :
analyse de besoins et capsules
complémentaires au service des enseignants
de catalan langue additionnelle

Anna JOAN CASADEMONT, Université TELUQ, anna.joan.casademont@telug.ca
Nancy GAGNE, Université TELUQ, nancy.gagne@telug.ca

Eric VILADRICH CASTELLANAS, Université de Montréal,
eric.viladrich.castellanas@umontreal.ca

En apprentissage des langues secondes et additionnelles, on en sait peu sur
I'apport de I'utilisation de rétroactions automatiques dans les activités en ligne
comparé a la rétroaction regue traditionnellement en classe dans une approche
plus traditionnelle (Valverde-Berrocoso, Arroyo, Videla, & Morales-Cevallos,
2020). Aussi, on critique souvent la recherche en acquisition des langues
secondes de manquer d’‘implications claires pour la pratique. On soulighe
également le besoin de tracer des liens plus explicites entre théorie et pratique
afin que des résultats de recherche soient immédiatement implémentés dans
des contextes réels d’apprentissage (Gironzetti & Koike, 2016). Or, le lien entre
la recherche et le terrain est central si I'on veut optimiser le choix du matériel
approprié en classe (Haukas, 2016).

Lorsqu’il est question de rétroaction, I'enseignant décide parfois de cibler
certaines erreurs plutot que de tout corriger systématiquement (afin de
faciliter la rétroaction et pour ne pas décourager les apprenants). Un des
criteres qui peut aider les enseignants a choisir les erreurs sur lesquelles
focaliser en plus de ceux de la matiere a I’'étude serait celui de considérer si
I'erreur en question nuit ou pas a la communication (Ferris, 2008, 2010; Ferris,
Liu, Sinha, & Senna, 2013).

Dans ce contexte, et dans une dynamique changeante des modalités
d’enseignement, le projet du Corpus BLABLA se penche sur le lien entre la
recherche et la pratique et présente les résultats préliminaires des premieres
phases d’un vaste projet sur I'impact formatif de la rétroaction automatique
(directe et indirecte) dans les cours de langue en contexte authentique
(hybride et a distance). Se basant sur les erreurs (grammaticales, lexicales et
morphologiques) les plus fréquentes a I'écrit identifiées dans des études de
corpus d’apprenants universitaires d’une langue tierce ou additionnelle
(Catalan) (Joan-Casademont, 2020a, 2020b, 2020c; Joan-Casademont, Bach,
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& Viladrich Castellanas, 2020; Joan-Casademont & Gagné, 2020), des capsules
de microapprentissage autocorrectives avec rétroaction immédiate sont
offertes aux enseignants et aux apprenants de catalan.

Pour ce faire, les rétroactions offertes incluent une réflexion chez I'apprenant
de type métalinguistique, permettant un plus grand apport au niveau de
I'apprentissage en langue (Ellis, Elder, Erlam, Loewen, & Philp, 2009; Lyster &
Ranta, 1997). La conscience métalinguistique, considérée comme |’habilité de
réfléchir de fagon consciente et de parler de la langue et du propre processus
d’apprentissage, aide l|'apprenant a comprendre, pourquoi, par exemple,
certains usages de la langue sont corrects et appropriés dans des contextes
particuliers, mais pas dans d’autres (Bialystok, 2001; Roehr-Brackin, 2018).
On considere méme la conscience métalinguistique comme une composante
centrale chez les apprenants qui parlent plusieurs langues, car cela est associé
a la capacité a réfléchir sur le fonctionnement d’une dans les différents
systemes langagiers qu’ils possedent (Angelovska, 2018; Festman, 2021;
Huang, Steinkrauss, & Verspoor, 2020; Trimasse, 2019)

Afin de contribuer efficacement au développement de la conscience
métalinguistique chez les apprenants, la présentation des capsules
autocorrectives du projet est basée sur des principes qui montrent que la
langue a apprendre est en lien avec des objectifs communicatifs réels (Peri¢ &
Miji¢, 2017). De plus les capsules sont montées de maniere a fournir des
explications claires sur la relation entre la forme linguistique, le sens et I'usage,
c’est-a-dire en utilisant une approche par triangulation de type Form-Meaning-
Use (FMU) (Larsen-Freeman, Celce-Murcia, Frodesen, White, & Williams,
2016), qui divise les explications grammaticales en trois sphéres pour le
locuteur de langue seconde.

Les erreurs qui ont servi de base pour les capsules sont tirées d’'une analyse
faite a partir des rédactions de 41 apprenants adultes francophones originaires
du Québec, de la France et de la Belgique. Il s’agit d’examens standardisés du
niveau intermédiaire B1 de I'Institut Ramon Llull, organisme qui s’occupe des
examens officiels en langue catalane partout dans le monde. Les productions
écrites consistaient en une lettre informelle a un ami expliquant les
expériences lors d'un stage a I'étranger. Les rédactions ont été anonymisées,
transcrites et annotées a l'aide d’un systeme d’annotation adapté de différents
auteurs qui cible 5 analyses par erreur (niveau de l'erreur, type de
modification, étiologie intralinguistique et interlinguistique, et conséquence
communicative) (Alexopoulou, 2006; Corder, 1973; Dulay, Burt, & Krashen,
1982; Ellis, 1997; Fernandez Jodar, 2006; Gozali, 2018; James, 1998).

Les analyses ont permis d’identifier les erreurs les plus fréquentes chez les
francophones en apprentissage du Catalan comme langue tierce ou

86



ROC Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

additionnelle. Les capsules ont été créées sous forme de matériel
complémentaire et offert aux enseignants de catalan dans divers contextes.
Les capsules autocorrectives, en format H5P, offrent donc une rétroaction
immédiate et incluent des connaissances meétalinguistiques basées sur le
modéle FMU afin de favoriser le développement de la compétence
métalinguistique.

Par la suite, afin de favoriser le lien entre la recherche et la pratique, nous
avons testé les capsules pour voir si celles-ci permettaient un gain au niveau
langagier d’un point de vue objectif. Puis, nous avons cherché a connaitre la
perception des apprenants lorsqu’ils utilisaient les capsules en dehors de la
classe, puisque celles-ci se veulent un complément a ce qui est appris en
classe. Le sondage envoyé aux utilisateurs des capsules portait sur est les
données sociodémographiques (langues connues), le contenu des capsules et
la rétroaction offerte.

Les capsules de microapprentissage autocorrectives ont par la suite été mises
a disposition de la communauté de pratique H5P.cat, qui regroupe plus de 80
enseignants de catalan langue additionnelle a travers le monde et qui
comprend plus de 500 activités interactives depuis I'automne 2020 (Viladrich
Castellanas, 2021).

Les allers-retours entre recherche et pratique décrits dans ce projet sont un
exemple de la faisabilité d’'un équilibre entre le controle expérimental et la
validité écologique (Spada, 2019). Ils démontrent également la valeur de la
solidarité numérique entre les chercheurs et la communauté de pratique, et
spécialement I'importance du partage dans le contexte de I'enseignement des
langues afin de contribuer a I'émancipation numérique des enseignants. Cela
est d’autant plus nécessaire dans le cas de langues minoritaires comme le
catalan, puisque les enseignants disposent en général de moins de matériel
pédagogique adapté.

Les capsules de microapprentissage permettent donc un lien entre la recherche
et la pratique en rendant disponible du matériel adapté pour la communauté
de pratique. Cela devrait permettre aux enseignants de cibler des
apprentissages précis pour les apprenants, et ce, méme dans les contextes
hétérogenes.

Alexopoulou, A. (2006). Los criterios descriptivo y etioldgico en la clasificacion de los
errores del hablante no nativo: una nueva perspectiva. Porta Linguarum, 5,
17-35.
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Le jeu sérieux numérique : Vers un design
inclusif

Guillaume Desjardins, Université du Québec en Outaouais,
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Patrick Plante, Université TELUQ, patrick.plante@telug.ca

Bien qu'ils soient principalement utilisés pour divertir, les jeux peuvent
également permettre d’atteindre d’autres objectifs. L'intérét croissant pour
I'utilisation des jeux dans différentes sphéres de la société, montre que les
jeux peuvent également étre utilisés a des fins d’apprentissage, ils mettent
I'accent sur des objectifs pédagogiques. Ils sont alors appelés serious game
(SG), ou jeux sérieux (JS). Par exemple, dans le domaine professionnel, les
jeux de simulation peuvent permettre a des employés d’acquérir de
I'expérience afin d’étre plus performants dans leurs taches quotidiennes.
Dans un cadre plus formel d’apprentissage, un enseignant pourrait utiliser le
jeu pour diagnostiquer les capacités de résolution de problemes de ses
éléves.

Le jeu sérieux est défini de plusieurs maniéres (Ma et al., 2013; Romero et
al., 2017). Cependant, nous retiendrons qu’il inclut des objectifs de formation
clairement définis (dimension sérieuse), qui se manifestent dans un
environnement de jeu réaliste ou artificiel (Sauvé, 2008) comportant des
regles et des défis (dimension ludique). Ainsi, le jeu sérieux numérique est
congu spécifiquement pour I'apprentissage et la formation (Plante, 2016) et
s'écarte du simple divertissement (Alvarez, 2007).

Avec la multitude de possibilités offerte par les avancements technologiques,
les créateurs de jeux peuvent sembler submergés par I'information dont ils
disposent, tant en termes de quantité que de qualité. Ainsi, la mécanique
derriere le produit final — la conception du jeu — est encore mal comprise par
plusieurs créateurs. Qui plus est, les études qui s’intéressent aux designs de
jeux de divertissement sont rarement généralisables aux jeux sérieux
(Ahmad et al., 2017; Brown et De Schutter, 2016).

L'objectif de cette présentation est d’offrir aux concepteurs de jeux sérieux
un guide des bonnes pratiques issues d’'une revue systématique de la
littérature. Ce travail provient d’une recherche financée par AGE-WELL pour
le développement de technologie a l'intention des ainés. Les bonnes
pratiques seront divisées en six catégories : le design et la stratégie, le genre
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de jeu, les controles du jeu, I'objectif du jeu, les défis et récompenses et la
conception de l'interface.

1. Le design et la stratégie

Bien que la conception de jeux est trés importante, surtout dans un contexte
d’apprentissage (Salen, 2017), la diversité des joueurs, tant sur le plan de
I’age, du genre que de l'origine ethnique, a pour conséquence qu’'un modele
congu pour un type particulier de joueurs peut devenir aliénant pour un autre
groupe. Par exemple, un créateur peut concevoir une interface facile a
comprendre pour les jeunes enfants en utilisant de gros boutons colorés et
un vocabulaire facile. Cependant, ce faisant, il risque de perdre les joueurs
plus agés qui pourraient trouver l'interface trop enfantine a leur goGt. Qui
plus est, il y a le danger pour le concepteur de tomber dans des stéréotypes
de clientéle. Le design et la stratégie comprennent trois composantes clés :
la conception stratégique, I'évaluation et la rétroaction.

Tout comme pour un plan d’affaires, un créateur doit prendre le temps de
planifier et de définir ses intentions de maniere réfléchit. La conception
stratégique d’un jeu vidéo comprend généralement la « définition de son flux
conditionnel, de son niveau de difficulté, ses évaluations de performance
ainsi que ses pénalités pour erreurs » (traduction libre de Ahmad et al.,
2017, p. 1317). Ainsi, Ahmad et al. (2017) recommandent d’utiliser une
conception stratégique basée sur cing éléments:

. le nombre de tentatives correctes;

. la classification;

. le nombre de tentatives incorrectes;

. I’'adoption de la question/des défis;

. la décision de prendre (ou non) l'indice.

La figure 1 démontre un exemple de flux conditionnel lors d’un essai
incorrect.
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Figure 1 : Exemple d'un diagramme conditionnel d’essai incorrect (Ahmad ef al., 2017, p. 1318)
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La conception stratégique ne se fait pas en vase clos. En effet, elle est le
résultat d’'une analyse approfondie des joueurs. Comme l'indique Brown et
De Schutter (2016), les jeux créés par les biais de l'informatique ne sont pas
des substituts des jeux traditionnels, mais plutét une continuation des
habitudes du joueur. En cas de doute, Ahmad et al. (2017) conseillent au
concepteur d’utiliser des techniques de collecte de données non invasive afin
de recueillir des informations sur le comportement des joueurs. Le tableau 1
représente une suggestion de variable a recueillir selon les auteurs. Enfin,
assurez-vous de vérifier que les comportements attendus ou les émotions
congues par le développeur se produisent réellement chez les joueurs.
Utilisez I'évaluation par questionnaire pour mesurer, entre autres, la
convivialité, I'engagement, le plaisir et I'anxiété, ainsi que la capacité
d’adaptation et les interactions sociales. Ahmad et ses collaborateurs (2017)
proposent d’utiliser I’échelle d'utilisabilité du systeme (SUS) et le
questionnaire sur la participation au jeu (GEQ).
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Exactitude des Données d’efficience Données provenant
données d’un écran tactile
Nombre de tentatives Temps pris pour avoir la Option de point médian
réussies bonne réponse (x,Y)
Avec aide Avec aide Valeur (x,y) du point touché
a I'écran
Sans aide Sans aide

Nombre de tentatives non Temps pris pour donner la

réussies réponse
Avec aide Avec aide
Sans aide Sans aide

Tableau 1 : Sommaire de la collecte de données non invasive (traduction
libre de Ahmad et al., 2017, p. 1317)

Le genre de jeu

Le genre de jeu fait référence a une catégorie spécifique de jeux liés par des
caractéristiques similaires par la fagon dont le joueur interagit avec ces
derniers (Adams, 2014). Ainsi, ce concept n’est pas défini par des éléments
superficiels tels que le décor, I'histoire ou le mode de jeu.

Selon Birk et al. (2017), la préférence pour certains genres de jeux diminue
en popularité avec I'age. Ces genres incluent notamment les jeux d’aventures
et les jeux d’action qui exigent un engagement élevé, ont un élément de
compétition et nécessitent un rythme de réaction rapide. Cette tendance est
vraie autant pour les hommes que pour les femmes. Au contraire, les casse-
tétes, les jeux de société et les jeux de stratégie deviennent de plus en plus
populaires avec l'age (Bilgihan et al., 2013). Enfin, selon Scharkow et al.
(2015), les jeunes ont une préférence plus marquée pour un plus grand
éventail de genre de jeux comparativement aux adultes plus agés, a
I'exception des jeux de cartes et des simulations.
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Le controle du jeu

Le controle du jeu, également appelé input de jeu, est la piece d’équipement
informatique utilisée pour fournir des données et des signaux de contréle a un
systeme de traitement de l'information tel qu’un ordinateur ou tout autre
appareil informatique. Dans le contexte d’un design inclusif des jeux,
I'utilisation optimale de ces parameétres est cruciale pour s’assurer que votre
jeu est facile a prendre en main pour votre public cible. Voici trois aspects a
garder a l'esprit lors de la préparation du modele de contrble pour votre jeu.
Offrir aux joueurs des configurations alternatives et/ou des
touches/boutons/gestes qui peuvent étre remappés est lI'un des meilleurs
moyens de s’assurer que votre jeu offre le maximum de flexibilité (Seaborn et
al., 2016). Si le mappage des commandes n’est pas une option pour votre jeu,
le développeur devrait prioriser le tapotement sur un écran tactile plutét que
des mouvements de déplacement (Al-Thagib et al., 2018). De plus, il est
essentiel que le concepteur utilise plus d’'un sens pour aider les joueurs a
naviguer dans le jeu. Par exemple, il est possible de concevoir un design qui
offre au joueur des commentaires audio. Cet ajout permet aux joueurs
malvoyants d’interagir avec le jeu d’'une maniere qui n’interfére pas avec
I'aspect général et la fonctionnalité du jeu (Wilhelmsson et al., 2017).

L'objectif du jeu

Le but du jeu indique surtout la raison pour laquelle un joueur doit s’engager
et investir des heures dans le jeu. Il existe diverses raisons pourquoi un joueur
désire s’investir dans le jeu. Le questionnaire de Bartle (1996) calcule un
guotient basé sur la théorie du caractére. Cette théorie des personnages se
compose de quatre typologies : accomplisseurs (achievers), explorateurs
(explorers), socialisateurs (socialites) et tueurs (killers). Ces typologies sont
placées dans un quadrant ou l'axe des X représente la préférence pour
I'interaction avec d’autres acteurs ou avec le monde, et ou l'axe des Y
représente la préférence pour l'interaction ou pour l'action unilatérale. La
figure 2 représente graphiquement la répartition des types de joueurs.
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Figure 2 : Types de joueurs selon Bartle (1996) cité par Ergle (2016, p. 46)

Les données obtenues par Birk et al. (2017) montrent une nette tendance chez
les 18 a 55 ans a s’éloigner des préférences liées a la performance au profit
des préférences liées a la réussite. En d’autres mots, avec I'augmentation en
age, la performance comme motif pour jouer diminue, et les styles de jeu axés
sur la réussite et la complétion, tels que l'accomplisseur et l'explorateur,
augmentent.

Les défis et les récompenses

Les défis et les récompenses sont ce qui permet d’accrocher le joueur a investir
de son temps dans le jeu. Tout d’abord, il faut que le défi proposé au joueur
ait de la valeur pour ce dernier. Si c’est le cas, alors ce dernier augmentera
son attention et persévérera pour apprendre et continuer. Cependant, le défi
a lui seul ne permet pas de conserver I'engagement. Si la réussite du défi se
traduit par des améliorations, alors la jouabilité (gameplay) devient gratifiante
et le joueur continuera a jouer (ce que certains concepteurs appellent étre
dans le flow [Astell, 2013; Csikszentmihalyi, 1997]). Cependant, si I'excitation,
I'attention et I'entrainement ne produisent pas de résultats positifs, le joueur
peut devenir frustré et revenir a la premiere étape de son évaluation : «
Continuer a jouer en vaut-il la peine? » (Khalili-Mahani et De Schutter, 2019).
Il ne faut pas craindre d’offrir un certain niveau de difficulté dans les jeux
sérieux. Selon I’'étude de Seaborn et al. (2016), les participants indiquent qu’un
niveau de jeu plus difficile est souhaitable.
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La conception de l'interface

L'interface informatique est la frontiére de deux (ou plusieurs) composantes
d’'un systeme échangent des informations (Hookway et Nesbitt, 2019). Dans
le cadre du jeu sérieux, l'interface logicielle mérite une attention particuliere.
Cette derniere est essentielle a la réussite du jeu puisqu’elle permet la
connexion entre le joueur et le logiciel. Darejeh et Singh (2013) donnent
guelques conseils pour concevoir une interface qui tient compte de la capacité
de comprendre des utilisateurs. Tout d’abord, il faut tenter d’utiliser des objets
graphiques au détriment de texte pour décrire un élément de l'interface.
Lorsque cela n’est pas possible, la personnalisation de la police, la couleur et
la taille des caracteres est essentielle, en particulier lors de l'affichage des
fonctions clés du jeu. Enfin, il faut réduire au maximum les termes
informatiques qui ne sont pas connus de tous les joueurs. Selon Nielsen
(1999), la réussite de l'interface du jeu réside dans la capacité du concepteur
a réduire la complexité de linterface tout en laissant assez d’options de
personnalisation pour I'utilisateur. Finalement, Brown et De Schutter (2016)
proposent l‘utilisation simultanée de la rétroaction auditive, haptique et
visuelle afin d’offrir une interface inclusive.

Conclusion

Malgré I'engouement des jeux sérieux comme moyen d’apprentissage efficace,
force est de constater que plusieurs concepteurs se trouvent encore au
dépourvu devant la pléthore de choix qui s’offrent a eux. De plus, comme |'on
indiqué plusieurs auteurs cités dans ce texte, les jeux sérieux comprennent
des particularités de design ce qui les rendent difficilement comparables aux
jeux vidéo traditionnels. Ce texte a permis de relever six composantes clés
d’'un design inclusif pour les jeux sérieux. L'agencement de ces dernieres
permet au concepteur de rejoindre une plus grande proportion de la population
de joueur, augmentant ainsi la probabilité de réussite du jeu.
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Introduction

Cette recherche est centrée sur la notion de rétroaction en soutien a
I'apprentissage en enseignement supérieur, en formation en ligne et plus
précisément sur le développement de la compétence en matiere de
rétroaction des enseignants. Les recherches nous disent depuis plusieurs
années que lorsqu’une rétroaction est bien faite, elle peut étre un puissant
contributeur a l'apprentissage des étudiants (Hattie et Timperley, 2007).
Cependant, la rétroaction n’est pas toujours une information que les
étudiants trouvent utile pour leur vie académique ou
professionnelle (Henderson et al., 2019). La rétroaction devrait faire une
différence dans I'apprentissage des étudiants, provoquer des décisions et des
changements, de nouvelles connaissances et de nouvelles compétences de
maniére a influencer de facon significative leurs apprentissages. Il revient
donc aux enseignants de faire vivre I'expérience de la rétroaction en cours de
processus aux étudiants, en la planifiant en amont, et non seulement en la
leur communiquant lors des évaluations sommatives.

Problématique et questions de recherche

Bien que la rétroaction ait un grand potentiel du point de vue de
I'apprentissage, les étudiants n’utilisent pas toujours ce potentiel (Carless,
2020 ; Sutton, 2012 ; Jonsson, 2013 ; Carless et Winstone, 2020). De plus,
des études confirment que les étudiants ne sont pas préparés a recevoir et a
utiliser la rétroaction (Burke, 2009 ; Weaver, 2006 ; Robinson et al., 2013).
Souvent, la non-utilisation de la rétroaction pour I'apprentissage est attribuée
au fait que les étudiants n’accordent pas une valeur suffisante aux
rétroactions, ne les comprend pas ou ne s’y engage pas (Carless, 2006 ;
Jonsson, 2013 ; Winstone et al., 2017 ; Ajjawi et Boud, 2017). Par ailleurs, en
enseignement supérieur, les processus d’évaluation et de rétroaction sont
souvent considérés comme des activités concomitantes (Winstone et Boud,
2020). Bien que I'évaluation et la rétroaction aient des réles légitimes dans
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I’enseignement supérieur, force est de constater qu’elles n‘ont pas la méme
fonction (Winstone et Boud, 2020). Dans plusieurs cas, |'accent est mis sur la
note que les étudiants ont obtenue plutot que sur ce qu’ils peuvent encore
en tirer. Il serait alors pertinent de distinguer la notion d’évaluation a celle
de rétroaction dans l'enseignement supérieur et en méme temps, tel que
Black et Wiliam (2009) et Wiliam et Leahy (2007) I'ont suggéré, de positionner
les enseignants comme des «ingénieurs» qui ont la responsabilité de
maximiser les opportunités d'apprentissage des étudiants. Il est donc pertinent
de supposer que le personnel responsable de concevoir le processus de
rétroaction (y compris dans les environnements numériques d’apprentissage)
ait les compétences et I'expertise nécessaire pour fournir efficacement des
informations sur le rendement des étudiants (Henderson et al., 2019). Sur la
base de ce contexte, nous sommes d’accord avec Nolla (2021) qui suggére que
a I’ere du numérique, les processus d’apprentissage peuvent étre soutenus par
divers moyens et intégrés dans un environnement d’apprentissage. Par
ailleurs, I'exploitation optimale du numérique et le soutien du développement
des compétences numériques des enseignants est une priorité depuis quelques
années au Québec (Ministére de I'Education et de I’'Enseignement supérieur,
2018), entre autres, car ces derniers doivent se former davantage au
numérique afin de bien exploiter les possibilités offertes (Stockless, 2018).
L'intégration de la compétence en matiere de rétroaction chez les enseignants
peut étre possible grace a l'utilisation des outils numériques. C’est pourquoi
nous misons sur un aspect ponctuel, l'utilisation d’une feuille de couverture
interactive (FCI) ou interactive cover sheets (ICS) afin que les enseignants
puissent tirer parti de I'utilisation de cet outil numérique pour s’engager dans
une démarche de perfectionnement de son enseignement tout en
développement leur compétence en matiere de rétroaction. Il s’agit
d’amener, a travers cet outil, un dialogue étudiants - enseignant, dans
I'intention de réfléchir a leur travail, a leurs stratégies de travail, a leurs
demandes de rétroaction.

Il est bien connu que les effets de la pandémie ont occupé une place
prépondérante dans le paysage de |I'enseignement et de |'apprentissage, entre
autres, en ce qui a trait au rapport établi avec la formation en ligne chez les
enseignants et les étudiants (Irwin, 2021). Ainsi, l'identification de I'étendue
des enjeux de [|'apprentissage semble nécessaire compte tenu de
I'augmentation d’inscriptions de dernieres années et du taux d’abandon qui
semble préoccupant en enseignement supérieur (Papi et al., 2017). De ce fait,
des mesures de soutien a l'autonomie et une conception de cours intégrant
des éléments motivationnels de qualité doivent se traduire dans toutes les
dimensions du parcours y compris par des rétroactions fréquentes (Conseil
supérieur de I'’éducation, 2015) et durables (penser les rétroactions pour le
long terme) (Boud, 2000; Carless et al., 2011; Hounsell, 2007). Selon un
rapport d’'EDUCAUSE (Pelletier et al., 2021), les enseighants universitaires
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devront se former et se faire accompagner davantage, non seulement en
matiere de I'adoption et |'utilisation efficace des technologies en enseignement,
mais davantage sur les modeles de conception de cours en ligne centrés sur
I'apprentissage des étudiants. De ce fait, notre projet s’arrime autour d’une
guestion générale de recherche : est-ce que l'intégration d’une feuille de
couverture interactive dans la conception d‘un cours en ligne contribue au
développement de la compétence en rétroaction des enseignants
universitaires ?

Méthodologie

Nous mettrons en ceuvre une méthodologie participative de type Design-Based
Research (DBR) (Anderson, 2005 ; Brown, 1992 ; Wang et Hannafin, 2005) ou
en langue frangaise recherche orientée par la conception (ROC) (Sanchez et
Monod-Ansaldi, 2015) de maniere a mettre en place des interactions entre
chercheurs et enseignants afin de « rendre possible le partage de praxéologies
et dans le but d’institutionnaliser les collaborations entre ces deux acteurs »
(Sanchez et Monod-Ansaldi, 2015, p. 91). Nous menons un projet dans une
perspective itérative dans lequel, nous nous attendons a concevoir un dispositif
flexible, dans notre cas, un outil numérique, adapté a chacune itération en
fonction des résultats obtenus, et ce, dans le cadre d’une conception
collaborative. La méthodologie DBR est particulierement adaptée a notre
contexte, car nous souhaitons apprécier davantage la notion de rétroaction en
comprenant les interactions qui prennent parti du processus de rétroaction
notamment les interactions qui s’entretient a partir d'un outil numérique, et
ce, a des visées pragmatiques.

Conclusion

Les recherches dans le domaine de la rétroaction révelent que la conception
d’activités du programme d’études doit étre structurée de maniere a offrir aux
éléves des occasions permanentes d’utiliser et d'interagir avec les rétroactions
(Nash et Winstone, 2017). Le modele répandu des rétroactions qui a largement
dominé les débats est un modele qui se concentre sur I'agent qui produit les
rétroactions (par exemple, un enseignant) (Hattie et Timperley, 2007). C'est
pourquoi nous considérons que des travaux empiriques sont nécessaires pour
mieux comprendre comment les enseignants peuvent soutenir les processus
de rétroaction centrés sur I’étudiant dans le but de mieux baliser les pratiques
et les stratégies pédagogiques en rétroaction dans un contexte propre a
I’Amérique du Nord. Ce projet de recherche contribuera a enrichir les
connaissances scientifiques au regard de la mise a contribution des travaux
qui visent a améliorer la formation en ligne en nous intéressant a un aspect
qui est peu traité dans les communautés de chercheurs francophones, le
développement de la compétence en matiere de rétroaction.

101



ROC/ Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

Ajjawi, R., et Boud, D. (2017). Researching feedback dialogue: An interactional
analysis approach. Assessment and Evaluation in Higher Education, 42(2),
252-265. https://doi.org/10.1080/02602938.2015.1102863

Boud, D. (2000). Sustainable assessment: Rethinking assessment for the learning
society. Studies in Continuing Education, 22(2), 151-167.
https://doi.org/10.1080/713695728

Burke, D. (2009). Strategies for using feedback students bring to higher education.
Assessment and Evaluation in Higher Education, 34(1), 41-50.
https://doi.org/10.1080/02602930801895711

Carless, D. (2006). Differing perceptions in the feedback process. Studies in Higher
Education, 31(2), 219-233. https://doi.org/10.1080/03075070600572132

Carless, D. (2020). Longitudinal perspectives on students’ experiences of feedback :
A need for teacher-student partnerships. Higher Education Research and
Development, 39 (3), 425-438.
https://doi.org/10.1080/07294360.2019.1684455

Carless, D., Salter, D., Yang, M., et Lam, J. (2011). Developing sustainable feedback
practices. Studies in Higher Education, 36(4), 395-407.
https://doi.org/10.1080/03075071003642449

Carless, D., et Winstone, N. (2020). Teacher feedback literacy and its interplay with
student feedback literacy. Teaching in Higher Education, 0(0), 1-14.
https://doi.org/10.1080/13562517.2020.1782372

Conseil supérieur de I'éducation. (2015). La formation & distance dans les universités
québécoises : Un potentiel a optimiser de | “ éducation.

Hattie, J., et Timperley, H. (2007). The power of feedback. Review of Educational
Research, 77(1), 81-112. https://doi.org/10.3102/003465430298487

Henderson, M, Phillips, M., Ryan, T., Boud, D., Dawson, P., Molloy, E., Mahoney, P.
(2019). Conditions that enable effective feedback. Higher Education Research
and Development, 38(7), 1401-1416.
https://doi.org/10.1080/07294360.2019.1657807

Henderson, M., Ryan, T., et Phillips, M. (2019). The challenges of feedback in higher
education. Assessment and Evaluation in Higher Education, 44(8), 1237-1252.
https://doi.org/10.1080/02602938.2019.1599815

Hounsell, D. (2007). Towards more sustainable feedback to students. In Rethinking
Assessment in Higher Education. Learning for the Longer Term (p. 101-113).
London : Routledge).

Irwin, V. et al. (2021). Report on the Condition of Education 2021.

Jonsson, A. (2013). Facilitating productive use of feedback in higher education.
Active Learning in Higher Education, 14(1), 63-76.
https://doi.org/10.1177/1469787412467125

Ministére de I'Education et de I'Enseignement supérieur. (2018). Plan d'action
numérique en enseignement supérieur.

Nash, R. A., et Winstone, N. (2017). Responsibility-sharing in the giving and
receiving of assessment feedback. Frontiers in Psychology, 8(SEP), 1-9.
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.01519

Nolla, J.-M. (2021). La médiation par I’évaluation des apprentissages Quels défis et
occasions en formation a distance ? In Evaluation des apprentissages en
formation a distance (pp. 99-114). Presses de I'Université du Québec.

102



ROC/ Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

Papi, C., Brassart, C., Bedard JL., Angulo Mendoza, G., Sarpentier, C. (2017). L
‘interaction en formation a Distance : Entre théories et pratiques.
Transformations - Recherches en éducation et formation des adultes., 17,
1-24.

Pelletier, K., Brown, M., Brooks, D. C., Mccormack, M., Reeves, J., Bozkurt, A.,
Crawfurd, S., Czerniewicz, L., Gibson, R., Linder, K., Mason, J., et Mondelli, V.
(2021). 2021 EDUCAUSE Horizon Report. Teaching and Learning Edition. In
Educause.

Robinson, S., Pope, D., et Holyoak, L. (2013). Can we meet their expectations?
Experiences and perceptions of feedback in first year undergraduate students.
Assessment and Evaluation in Higher Education, 38(3), 260-272.
https://doi.org/10.1080/02602938.2011.629291

Sanchez, E., et Monod-Ansaldi, R. (2015). Recherche collaborative orientée par la
conception. Education Et Didactique, 9(2), 73-94.

Stockless, A. (2018). Design participatif de fonctionnalités pédagogiques dans un
environnement numérique d ' apprentissage. TransFormations-Recherches en
éducation et formation des adultes., Décembre 2018, 1-14.

Sutton, P. (2012). Conceptualizing feedback literacy : Knowing, being, and acting.
Innovations in Education and Teaching International, 49(1), 31-40.
https://doi.org/10.1080/14703297.2012.647781

Weaver, M. R. (2006). Do students value feedback? Student perceptions of tutors’
written responses. Assessment and Evaluation in Higher Education, 31(3),
379-394. https://doi.org/10.1080/02602930500353061

Winstone, N., et Boud, D. (2020). The need to disentangle assessment and feedback
in higher education. Studies in Higher Education, 0(0), 1-12.
https://doi.org/10.1080/03075079.2020.1779687

Winstone, N., Nash, R. A., Parker, M., et Rowntree, J. (2017). Supporting Learners’
Agentic Engagement With Feedback : A Systematic Review and a Taxonomy of
Recipience Processes. Educational Psychologist, 52(1), 17-37.
https://doi.org/10.1080/00461520.2016.1207538

103



ROC/ Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

Enjeux de la « gamification » des
apprentissages au primaire

Raoul Kamga, Université du Québec a Montréal, kamga kouamkam.raoul@ugam.ca
Sarah Cool Charest, Université de Montréal, sarah.cool.charest@umontreal.ca
Samia Medjdoub, Université du Québec a Montréal,
medjdoub.samia@courrier.ugam.ca

La résolution collaborative de probleme est une compétence indispensable
aujourd’hui chez les éleves de l'enseignement primaire (Sun et al., 2020;
Vrzakova et al., 2020). Toutefois, les conditions et les facteurs pour favoriser
le développement de cette compétence chez les éleves et par les enseignants
demeurent trés peu connus en contexte scolaire. Une des clés du
développement de cette compétence chez les éleves est de les faire vivre des
situations d’apprentissage stimulantes et signifiantes tout en créant et
conservant le plaisir d’apprendre. Il est donc question pour les enseignants
d’intégrer dans leurs pratiques des situations d’apprentissage dans lesquelles
les éleves trouveront et maintiendront du plaisir a apprendre. Ceci passe entre
autres par la « gamification » des activités d’apprentissage (Liu et al., 2020).
Dans le cadre de notre étude, nous considérons la « gamification » des
situations d’apprentissage comme étant la mobilisation des mécaniques de jeu,
des régles de jeu, de l'esthétique et de la réflexion par les enseignants pour
améliorer leurs pratiques pédagogiques dans le souci de rendre les
apprentissages des éléves ludiques (Liu et al., 2020; Mee et al., 2020).

L'objectif principal de notre projet est de former les futurs enseignants du
primaire a l'intégration de la « gamification » des situations d’apprentissage
dans leurs pratiques pédagogiques pour développer la résolution collaborative
des problemes des éléves. Pour cela, nous avons souhaité analyser la
littérature pour identifier les facteurs qui peuvent freiner I'intégration de la «
gamification » des apprentissages par les enseignants de l’enseignement
primaire pour développer la résolution collaborative de probléemes des éléves.
Pour identifier ces facteurs, nous mobilisons la théorie de I'activité (Engestrom,
1999; Engestrom & Sannino, 2011). Cette théorie considere |'activité humaine
comme étant régie par un motif et pouvant étre comprise a travers un systeme
d’activité (Al-Huneini et al., 2020; Engestrom, 1999). Ce systeme est constitué
de six pOles qui interagissent: le sujet, les outils, I'objet, les regles, la
communauté et la division du travail. L'objet est ce qui distingue une activité
d’'une autre et le sujet est celui qui poursuit I'objet. Dans le cadre, de cette
étude, le sujet est I'enseignant du primaire et I'objet est I'intégration de la «
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gamification » des apprentissages par les enseignants de l’'enseignement
primaire pour développer la résolution collaborative de problémes des éléves.
Pour atteindre I'objet de I'activité, le sujet peut utiliser un ensemble d’outils ou
d’artefacts physiques ou non. Ces outils peuvent étre le langage, les jeux ou
leurs mécaniques ou encore les robots pédagogiques. La figure 1 ci-contre
présente le systeme d’activité.

QOutil
‘.‘i
Sujet +« Ohbjet
P g ¥
Y L4
..
P -l i ot
Regles Communauté Division du travail

Figure 1. Systéme d’activité (Engestrom, 1999).

Pour identifier les facteurs qui peuvent freiner l'intégration de la « gamification
» des apprentissages par les enseignants de |'enseignement primaire pour
développer la résolution collaborative de problémes des éléves, nous avons
réalisé une recension des écrits publiés lors des cinq dernieres années. Il s'agit
des écrits qui abordent la « gamification » en enseignement primaire dont I'un
ou plusieurs des mots clés suivants sont présents dans le résumé des articles
: « gamification », « playful », « ludique », « primaire », « primary school » et
« elementary school ». Les bases de données suivantes ont été mobilisées
pour identifier les articles : « Cairn.Info », « Education Source », « Erudit », «
Learn TechLib », « Constellation », « PsycINFO », « Academic Search » et «
ERIC ». Ces bases de données sont considérées comme des incontournables
en éducation.

Dans ce texte, nous souhaitons partager les premiers résultats obtenus en
analysant les articles retenus. A I’état actuel de nos analyses, les éléments qui
peuvent freiner l'intégration de la « gamification » en classe par les
enseignants du primaire concernent deux pdles du systeme d’activité : les
outils et la division du travail. Dans le cadre des outils, il s’agit de la
connaissance et de la capacité des enseignants a mobiliser les outils pertinents
pour la « gamification » des apprentissages. Par exemple, il n’est pas aisé pour
les enseignants d’identifier les mécaniques de jeu pertinentes pour développer
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la résolution collaborative des problémes des éleves selon les caractéristiques
individuelles de ceux-ci (Liu et al., 2020; Mee et al., 2020).

Un autre aspect lié aux outils mis a la disposition de I'enseignant est |'utilisation
de l'espace physique scolaire pour rendre ludiques les activités
d'apprentissages. En effet, il serait pertinent de former les enseignants sur
comment utiliser leur environnement physique a I’école pour rendre les
apprentissages ludiques (Higueras-Rodriguez et al., 2020).

D’autres éléments pouvant freiner lI'intégration de la « gamification » par les
enseignants au primaire pour développer la résolution collaborative de
probléeme des éleves sont liés a la division du travail et précisément a travers
le role de I’enseignant. Ce rble touche a la fois la planification des activités
ludiques et lI'implémentation de ces activités en salle de classe. En ce qui
concerne la planification des activités ludiques, les enseignants devraient
apprendre a créer des situations d’apprentissage ludiques pour les éleves (Mee
et al., 2020). Quant au réle de I'enseignant dans la mise en place des activités
ludiques visant a développer la résolution collaborative de probleme,
I'ignorance ou la faible connaissance de son rOle de facilitateur, ou
d’accompagnateur peuvent étre un frein pour I'intégration de la «
gamification » des apprentissages (De Castro et al., 2018; Ejsing-Duun &
Skovbjerg, 2016; Sanchez et al., 2019).

Dans la suite de notre travail, il sera question de continuer a analyser les
articles retenus afin de mieux documenter les différents éléments qui peuvent
constituer un frein pour l'intégration de la « gamification » des apprentissages
par les enseignants de I'enseignement primaire. Ces éléments nous permettent
d’identifier clairement les aspects sur lesquels les universités devraient former
les futurs enseignants de l’enseignement primaire a l'intégration de la «
gamification » des situations d’apprentissage.
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Assassin’s Creed en histoire

Ethier Marc-André, Université de Montréal, marc.andre.ethier@umontreal.ca
Lefrancois, David, Université du Québec en Outaouais, david.lefrancois@ugo.ca

Comme médium et pratique sociale, les jeux vidéos occupent une place
grandissante dans la vie des éleves. Les professeurs d’histoire les utilisent de
plus en plus en classe, et certains prennent en compte les effets de cette
pratique sociale sur la construction de la culture historique des éleves. Ces
situations d’enseignement méritent d’étre explorées, ce que les didacticiens de
I'histoire font en nombre croissant au Québec.

Dans le cadre d’'une recherche menée pendant plus de cing ans dans plus de
15 écoles secondaires francophones de la région de Montréal sur la facon dont
les professeurs d’histoire et plus de leurs 4 000 éleves utilisent des « textes »
de divers genres provenant de divers médias (artéfacts, archives écrites,
chansons, films, manuels, photos, pieces de thééatre, romans, etc.), nous
avons analysé les consignes, taches et matériaux exploités dans 10 classes
pour apprendre |'histoire ancienne (Sparte, 500 av. J. C.; Rome 50 av. J. C.)
avec le module éducatif (Discovery Tour ou DT) d’un jeu vidéo commercial
(Assassin’s Creed).

En 2018 et 2019, nous avons analysé le matériel, observé des classes (1638
éléeves) et interrogé 30 enseignants et éleves. L'analyse montre une grande
diversité d’'usages en classe, avec une grande diversité de résultats en termes
de développement de la pensée historienne. Les pratiques les plus
prometteuses impliquent une forme d’enquéte et une analyse de corpus, mais
les éléves n’avaient la plupart du temps qu’‘a repérer et transcrire de
I'information.

Une premiére partie de cette recherche consistait en un devis quasi
expérimental avec un sous-échantillon de 360 éléves répartis au hasard en
9 groupes témoins et 9 expérimentaux, avec prétest et posttest, sans délai ni
rappel. Les éleves du groupe expérimental étaient soumis a la condition « visite
autonome du DT ». Les autres recevaient un enseignement magistral d’'une
méme durée sur le méme théme. Le premier type de données concernait la
motivation des étudiants a s’‘informer eux-mémes par tous les moyens de leur
choix (livres, télé, web, etc.) sur la période étudiée, qu'ils ont autodéclarée en
remplissant un sondage (de type Likert) en ligne. Les éléves du groupe
expérimental ont déclaré avoir moins l'intention de consulter des documents
relatifs & I'histoire de I'Egypte ancienne au posttest, augmentant de 9 % a

108


mailto:marc.andre.ethier@umontreal.ca
mailto:david.lefrancois@uqo.ca

ROC/ Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

22 %. Plus précisément, la proportion d’éléves déclarant vouloir en savoir plus
a diminué (de 45 % a 39 %) du prétest au posttest. Cela peut signifier soit
gue ces éléves croyaient avoir obtenu toute l'information dont ils avaient
besoin, soit que I'étude a diminué leur intérét pour I'histoire. L'évolution de
I'intérét des éleves pour I'histoire ancienne ne permet pas de trancher cette
guestion, cet intérét changeant de maniere contradictoire selon les groupes
d’éléves. Alors que les étudiants des deux groupes avaient initialement le
méme niveau d’intérét (environ un quart avec peu d’intérét pour I'histoire de
I'Egypte ancienne et les trois quarts avec un peu a beaucoup d’intérét), ceux
du groupe témoin ont perdu un de leur intérét (de 74,1 % a 70,4 %) et ceux
du groupe expérimental ont un peu gagné en intérét (de 75,8 % a 78,9 %).
Cependant, la différence entre les deux groupes est faible et les changements
ne sont pas significatifs, bien que le nombre d’étudiants exprimant un niveau
d'intérét « beaucoup ou élevé » soit visiblement plus élevé au posttest parmi
les étudiants du groupe expérimental.

Dans les deux groupes, le nombre d’étudiants qui affirment avoir des
connaissances sur I'Egypte ancienne est plus important aprés I'étude qu'il ne
I’était avant. Au total, la proportion de ceux qui considérent qu’ils connaissent
peu I'Egypte ancienne est passée de plus de la moitié (51,4 %) & un peu plus
du tiers (34 %), I"écart de proportion d'intérét entre les groupes passant alors
a 8,5 % dans le posttest (contre 1,8 % dans le prétest). Notons qu‘a la
question : «Depuis le début de l'année, avez-vous consulté un livre, un
documentaire (télé, YouTube, etc.), un magazine populaire, etc., sur
I'histoire ? », seuls 30 % des participants ont répondu oui, suggérant que les
éléves ne s’informent généralement pas en histoire, ni par intérét, ni par
obligation.

L'importance de ces résultats est renforcée par le fait que la plupart des éleves
croient avoir acquis des connaissances. La proportion d’éléeves ayant des
réponses correctes augmente significativement dans les deux groupes, en
passant d’'une asymétrie négative des scores au prétest a une asymétrie
positive au posttest, mais cette asymétrie positive était plus marquée dans le
groupe témoin que dans le groupe expérimental.

On observe une baisse des scores selon I'age, deux groupes s’étant constitués
par rapport a cette variable : les éléves de 12 et 13 ans ont des scores
similaires (inférieurs au seuil de 2,25, au pré- test ; inférieur a 4,5, au posttest)
et distinctes de celles des éléves de 14 a 17 ans (supérieures a 2,25 au prétest
et supérieures a 5,5 au posttest).

Enfin, tous les participants ont effectivement amélioré leur score. Plus d’éleves
dans le cours donné par un enseignant (groupe témoin) ont amélioré leur
score, de 22 % a 51 %, tandis que les scores du groupe expérimental sont
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passés de 21 % a 44 %. Cela représente une augmentation de 29 et 23 points
de pourcentage, respectivement, augmentant |’écart entre les groupes
d’un pourcent a sept pourcent en faveur du groupe témoin.
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problemes complexes par la mobilisation
d’outils d’échafaudage numeériques : le role de
I'enseignant
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Bruno Poellhuber, Université de Montréal, bruno.poellhuber@umontreal.ca

Problématique

Bien qu’elle soit reconnue comme une compétence du 21° siecle (Finegold &
Notabartolo, 2016) nécessaire a l'exercice de la gestion (AACSB, 2018), la
résolution de problemes complexes (RPC) semble une compétence pour
laquelle les diplomés récents éprouvent des lacunes lorsqu’ils entrent sur le
marché du travail (AACSB, 2018; Hernandez-March et al., 2009). Si leurs
manques peuvent s’expliquer par différentes causes, il semble que leur
formation initiale ne mise pas suffisamment sur un enseignement explicite
d’'une démarche de RPC applicable a une variété de problemes. De fait, la
méthode des cas, I'approche par probléemes ou encore les simulations ne
portent pas sur un tel enseignement explicite (Smith, 2005; Velushchak,
2014), et reposent sur I'hypothése que la compétence de RPC est
suffisamment développée chez ces étudiants ou qu’ils la développeront par
leur expérience (Smith, 2005). Or, les lacunes observées chez les diplomés
récents suggerent qu’il faut agir pour améliorer I'apprentissage de la RPC, ce
qui peut se faire en misant sur I'enseignement d’'une démarche explicite de
RPC.

Cadre conceptuel

La RPC en gestion implique généralement quatre étapes, dont la premiere
consiste a I'élaboration de I'espace probléeme (Newell & Simon, 1972; Voss et
al., 1983). Ensuite, le gestionnaire développe sa solution, en considérant
différentes options pour choisir celle qu’il considére la plus efficace. Son choix
devra alors étre argumenté adéquatement aupres de ses pairs (troisieme
étape) (Jonassen, 2011; Voss et al., 1983). A des fins d’amélioration,
I'autoévaluation lui permet d’évaluer sa solution et de la comparer a celle
d’experts (Ge & Land, 2004).

L'étudiant qui éprouve des lacunes peut bénéficier de |'échafaudage, qui
correspond a l'assistance temporaire d’un tuteur pour l'aider a accomplir une
tache qu’il ne pourrait faire seul (Wood, Bruner, & Ross, 1976). L'échafaudage
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repose sur un dialogue, ou le tuteur ameéne |'étudiant a se construire une
démarche de RPC (Bruner, 1983) et retire progressivement son aide lorsque
I’étudiant internalise ce dialogue (Bruner, 1983). En enseignement supérieur,
il est fréquent de recourir & des outils d’échafaudage numériques (OEN) qui
remplacent le tuteur, car il est impossible d’offrir un méme niveau de soutien
a tous les étudiants (Belland, 2014). Ces outils se distinguent par leur
caractére temporaire et leur capacité a susciter le dialogue intérieur (Belland,
2014).

Ainsi, cette recherche a mené a la conception d’une application dans laquelle
des OEN ont été intégrés afin d‘assister des étudiants & résoudre trois
problemes complexes dans un cours d’économie obligatoire de premier cycle
universitaire en gestion. L’'objectif de cette présentation est d’expliquer
I'influence des OEN sur la RPC et de suggérer des recommandations liées au
role de I'enseignant, afin que ces outils puissent contribuer significativement a
I'apprentissage.

Méthodologie

Cette recherche mixte s’est déroulée durant I'année 2019-2020. Les étudiants
devaient résoudre trois problemes avec l'application, qui ont été évalués a
I'aide d’une grille a échelle descriptive ou les groupes témoins n’avaient pas
accés aux OEN (données quantitatives). Deux groupes de discussion et six
entretiens semi-dirigés ont été conduits a la fin du trimestre d’hiver pour la
collecte qualitative. Ces participants ont donc utilisé les OEN & une reprise en
classe, puis a deux reprises a distance.

Compte-tenu que les distributions des résultats aux trois évaluations ne sont
pas normales, des tests non paramétriques (Friedman, Wilcoxon, Kruskal-
Wallis et Mann-Whitney) ont di étre utilisés pour évaluer l'influence des OEN
sur la RPC (Corder & Foreman, 2009). Une démarche d’analyse de contenu
thématique (Miles & Huberman, 2003), ou les codes correspondent a des
énoncés au sens de Paillé & Mucchielli (2016) a été employée pour les données
qualitatives.

Résultats et recommandations sur le role de I’enseignant

Les résultats montrent une influence significative des OEN lors de la premiére
évaluation, qui est plus élevée au trimestre d’été, alors qu’elles ont toutes été
effectuées a distance. Ce résultat est confirmé par les analyses qualitatives,
ou les participants ont témoigné de leur mobilisation des OEN plus importante
lors du passage a distance. Ceci suggére que leur pertinence serait davantage
percue dans un contexte de formation a distance, lorsque les étudiants ne
peuvent étre soutenus par leur enseignant. Toutefois, nos résultats
s’expliquent possiblement par le manque de temps que les étudiants ont
ressenti lorsqu’ils ont effectué le travail en classe. En effet, leur crainte de
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manquer de temps les a amenés a solutionner le probléme rapidement, sans
considérer les outils, méme s’ils avaient conscience que cela pouvait les aider.
Comme l'usage de ces outils les améene a prendre un temps supplémentaire
pour planifier la résolution du probléme, ainsi que pour autoévaluer leur
solution, il est donc nécessaire que I'enseignant prévoie un temps suffisant
pour qu’ils puissent exploiter les OEN pour accomplir la tache.

Par ailleurs, les résultats suggérent un faible usage de certains OEN, qui
s’explique en partie par le faible niveau de soutien cognitif qu’ils offraient, mais
également par une présentation trop sommaire de leur utilité et de la maniere
de les exploiter efficacement. En effet, peu de participants ont affirmé avoir
consulté la vidéo ou le guide de présentation. De plus, ils ont expliqué que leur
enseignant ne leur avait pas montré en classe pourquoi et comment ils
devraient les mobiliser. Ce résultat est cohérent avec le modele TAM2 de
Venkatesh et Davis (2000) ou lintention d’utilisation d’outils numériques
dépend, entre autres, de la perception d’utilité, qui elle-méme dépend de la
perception de pertinence et de leur potentiel pour améliorer la qualité du
travail. Conséquemment, il faut s’assurer que leur soutien cognitif soit
suffisant, mais également que |'enseignant présente les outils aux étudiants,
en faisant une démonstration claire de cette utilité et de la maniere de les
utiliser pour atteindre les objectifs d’apprentissage.

En somme, ces résultats soutiennent que I'enseignant a un réle actif a jouer
pour s’assurer que les étudiants exploitent les OEN de facon efficace pour
développer leur compétence de RPC. Ainsi, il semble pertinent de poursuivre
la recherche sur l'influence des OEN pour soutenir I'apprentissage de la RPC,
tout en repensant le r6le de I'enseignant pour qu’il soit davantage impliqué
dans la stratégie pédagogique, et ce, méme dans un contexte de formation a
distance.
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Dans ce texte, nous présentons une recherche développement (Harvey et
Loiselle, 2009) qui a pour objectif la conception d'un outil de formation a
distance visant a faciliter I'accueil et I'inclusion des étudiants internationaux en
contexte universitaire. Chaque année, le nombre d’étudiants internationaux
augmente dans les universités du Québec, mais leur taux de diplomation reste
bien inférieur a celui des étudiants locaux (Bérubé et coll.,, 2021). Les
universités déploient plusieurs moyens pour soutenir et accompagner les
étudiants internationaux qu’elles accueillent, notamment des pages web et
d’autres documents écrits, des webinaires pouvant étre suivis en direct ou en
différé, des capsules vidéos mettant en vedette des étudiants, des
programmes de jumelage et de multiples activités d’accueil et d’intégration a
leur arrivée. Notre analyse des outils existants a montré qu'il était souhaitable
de développer des moyens supplémentaires pour aider les étudiants
internationaux a vivre une meilleure expérience éducative. Comment innover
dans ce domaine? Quels défis avons-nous rencontrés dans cette expérience?

Tout d’abord, au chapitre des innovations, la formation que nous développons
se distingue des outils existants en ce qu’elle ne s'adresse pas uniquement aux
étudiants internationaux. Dans une optique interculturelle (Emongo & White,
2014), nous savons qu'il est préférable de former I'’ensemble des personnes
en interaction (Frozzini, 2021). En effet, tous les acteurs de la communauté
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universitaire sont coresponsables de la création de conditions d’inclusion des
étudiants internationaux. C’est pourquoi nous mettons au point une formation
qui s’adresse a la fois aux étudiants locaux, aux membres du personnel
administratif, aux enseignants et aux étudiants internationaux. Cette
caractéristique, certes innovante dans le paysage actuel, a complexifié le choix
des sujets a aborder dans la formation.

En partant de la recherche récente de Bérubé et coll. (2021), nous
avons identifié plusieurs enjeux entourant la réussite universitaire et la
resocialisation des étudiants internationaux dans les universités du réseau de
I'Université du Québec (UQ). Puis, en mars 2021, nous avons organisé des
groupes de discussion avec onze intervenants des services aux étudiants du
réseau de I'UQ afin de tenir compte de leur expérience a propos des défis et
des solutions envisagées. L'analyse a permis d’établir une série de sujets et
d’objectifs, lesquels ont permis d’élaborer la structure de la formation : un
tronc commun et des sections spécifiques pour chacune des populations
visées. Le tronc commun est constitué d’'un ensemble d’éléments qui seront
présentés a tous les membres de la communauté universitaire. Ses objectifs
se déclinent ainsi :

e Démystifier la présence accrue des étudiants internationaux dans les
universités du réseau de I'UQ (D'ou viennent-ils? Pourquoi viennent-ils
étudier au Québec?).

e Faire connaitre le « parcours a obstacles » des étudiants internationaux.

e Aborder la dynamique des relations humaines et de la diversité.

e Conscientiser les acteurs universitaires aux discriminations vécues par
les étudiants internationaux.

e Aborder les aspects positifs de la diversité culturelle a 'université, au
travail et dans la vie en général.

Parmi les modules spécifiques, il y en aura un dédié aux étudiants
internationaux. Ce module abordera les objectifs suivants :

e Fournir des informations de base sur la vie au Québec : climat, histoire,
culture, langue (accent et vocabulaire).

e Aborder les questions de bien-étre physique et mental, et I'importance
de la vie sociale.

e Faire découvrir la culture académique québécoise, entre autres le
fonctionnement des cours et de l'université en général, le niveau
d’autonomie requis, la relation enseignants-étudiants et les attentes en
matiere de rédaction des travaux et de présentation orale.

Pour les étudiants locaux et les enseignants, nous aborderons les défis des
travaux d’équipe et l'isolement des étudiants internationaux. Ce dernier sujet
sera en outre présenté également aux membres du personnel administratif.
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Le deuxiéme défi dans la conception de cet outil concerne les incitatifs a suivre
la formation. Contrairement a la formation obligatoire « Ensemble pour contrer
la banalisation des violences a caractere sexuel » offerte dans le réseau de
I'UQ, notre formation ne sera pas obligatoire. Nous avons donc congu des
mécanismes d'incitation propres a chaque groupe visé par cette formation.

e Pour les étudiants internationaux : il sera recommandé d’inclure le lien
de la formation dans la trousse d’accueil de ces derniers.

e Pour les étudiants locaux : il sera recommandé que la formation soit
présentée dans des cours spécifiques, par exemple les cours
d’introduction aux programmes ou les cours de méthodologie. Elle peut
aussi étre promue dans la trousse d’accueil des étudiants.

e Pour le personnel administratif : nous envisageons de concevoir un logo
indiquant que la formation a été suivie avec succés. Ce logo pourrait
étre affiché a la porte d’un bureau, posé directement sur le bureau ou
annexé au profil de la personne dans l|'environnement numérique
d'apprentissage, par exemple.

e Pour les enseignants : le logo pourrait aussi étre inclus dans le plan de
cours ou sur le site du cours.

Le développement de cette formation en ligne est financé par le Fonds de
développement de I'enseignement a distance du réseau de I'Université du
Québec (FODED) et par cing établissements du réseau, soit I'ENAP, I'UQAC,
I'UQAR, I'UQO et I'UQTR. Cette formation non créditée sera offerte
gratuitement a tous les acteurs des établissements du réseau de I'UQ. L'outil
de formation sera développé indépendamment du support informatique. Ainsi,
chaque constituante du réseau pourra installer le produit dans I'environnement
numérique d'apprentissage de son choix. Le parcours de formation tiendra
compte de certaines caractéristiques de I|'utilisateur, notamment afin de
proposer des ressources complémentaires pertinentes selon |'établissement
d’enseignement ou la ville.

En conclusion, nous dressons un bilan positif de notre expérience qui évolue
dans un partenariat universitaire avec une équipe multidisciplinaire. Ce
partage d’expérience constitue une occasion privilégiée de croiser les
réflexions des chercheurs et des praticiens des services aux étudiants avec la
communauté des spécialistes des technologies éducatives de divers domaines
et d’'identifier les possibilités de transfert des connaissances.

Bérubé, F., et coll. (2021). Rapport de recherche « Les étudiant.e.s
internationaux.ales dans le réseau des universités du Québec : pour une
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Contexte, problématique et objectifs de la recherche

Nous présentons les résultats d’une étude visant a décrire et a comprendre les
effets de la formation a distance (FAD) sur certains aspects de I'enseignement,
dont les interactions entre I’'enseignant-e et ses étudiant-e:s. L'étude a été
réalisée auprés du corps enseignant de I'Université du Québec en Outaouais
(UQO) a l'automne 2020. Si, au Québec, I'Université TELUQ offre de la FAD
depuis 1972 (Papi et Hébert, 2020), I'UQO constitue I'un de ces établissements
d’enseignement supérieur ou la crise engendrée par la COVID-19 a été
exacerbée par le fait que la vaste majorité des cours y sont normalement
donnés en présentiel. Dans ce contexte ou les ressources enseignantes ne sont
ni formées ni aguerries en matiére de FAD, |'adaptation des cours peut étre
laborieuse (Caron, 2021).

L'un des défis de la FAD provient de [|éloignement physique entre
I’enseignant-e et les étudiant-e-s, ce qui rend difficile la création d’un sentiment
de présence. Comme l'explique Jézégou (2019), le sentiment de présence «
contribue a réduire la distance et a générer de la proximité » (Jézégou, 2019,
p. 185). Cette proximité est favorisée par la relation a autrui et prend
notamment forme, en FAD ou en présentiel, dans les interactions entre
I’enseignant-e et les étudiant-e-s, de méme qu’entre les étudiant-e-s d’un
méme groupe.

La pandémie n’est pas terminée que déja sont publiées des études sur ce que
la FAD aurait entrainé comme impact, notamment sur la relation pédagogique
(Martin et al., 2021, Terrien et Gusewell, 2021). Pour notre part, nous avons
abordé la question des effets de la FAD sous l'angle des interactions entre
I'enseignant-e et les étudiant-e's. Tout comme Legendre (2005), nous
concevons l'interaction comme une composante de la relation pédagogique.
Définie simplement, l'interaction consiste en une relation réciproque entre
deux personnes.
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Dans ce texte, nous focalisons sur une partie des résultats de la deuxieme
collecte de données (pour la premiere collecte de données, voir Goulet et
Thibault, 2020).

Méthodologie, résultats et discussion

Les données ont été recueillies par le biais d'un questionnaire anonyme en
ligne. Toutes les personnes ayant donné un cours a I'UQO au trimestre
d’automne 2020 (n=547) ont recu un courriel les invitant a répondre au
questionnaire. Tirant son inspiration de la vaste enquéte européenne sur la
formation hybride (Lameul et coll., 2014), notre questionnaire comporte 15
items. Pour les 6 questions fermées, des statistiques descriptives ont été
générées pour décrire I'échantillon. Les réponses aux 9 questions semi-
ouvertes (choix de réponses et précisions a développement) ont, quant a elles,
fait lI'objet d'une analyse thématique (Paillé et Mucchielli, 2016, 2018)
préliminaire.

Notre échantillon est composé de 84 enseignant-e:s universitaires (taux de
réponse de 15 %). Au trimestre d’automne 2020, la majorité des
répondant-e:s (68 %) en étaient a leur premiere expérience d’enseignement a
distance. Concernant I'expérience d’enseignement a I‘université, les
répondant-e:s sont bien réparti-e's dans les tranches d’années. Les
répondant-e-s enseignent majoritairement a de petits groupes (30 étudiant-e's
ou moins) et ceuvrent dans onze des douze départements de I'UQO. La
compétence technologique de I'ensemble des répondant-e-s peut étre qualifiée
de « bonne », avec une moyenne déclarée de 7 (et une médiane de 7), sur
une échelle de 1 a 10.

Deux items du questionnaire portaient sur les interactions. Quand on les
guestionne sur la quantité d’interactions, les répondant-e:s ont affirmé que
leurs cours a distance ont suscité moins (50 % des réponses), autant (32 %)
ou davantage (18 %) d’interactions que dans un cours donné en présentiel. La
diminution du nombre d’interactions est justifiée par divers éléments, dont
I'absence de questions de la part des étudiant-e:s avant ou aprés le cours :
« Habituellement en présentiel j'ai beaucoup de questions et d’interactions
dans le cours et surtout juste avant, aprés ou pendant les pauses. En non-
présentiel tout cela a diminué ». Certains enseignant-e:s estiment cependant
que cette situation a fait augmenter le nombre de courriels, comme l'indique
cette personne : « Toutefois j'ai eu cing a six fois plus de courriels ».
L'augmentation du nombre de courriels a aussi été mentionnée par les
enseignant-e:s qui ont affirmé que le nombre d’interactions avait augmenté
dans leurs cours a distance, ce qui suggere qu’un échange par courriel n‘est
pas considéré comme une interaction par I'ensemble des enseignant-e-s.

Concernant la qualité des interactions, les répondant-e-s ont affirmé que leurs
cours a distance ont suscité des interactions de moins bonne qualité (48 % des
réponses), de qualité similaire (48 %) ou de meilleure qualité (4 %) par
rapport a un cours donné en présentiel. Force est d’admettre, d'une part, que
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peu d’enseignant-es ont percu les interactions comme étant de meilleure
qualité dans leurs cours a distance. D’autre part, prés de la moitié des
enseignant-e-s attestent d’interactions de qualité similaire, ce qui mérite d’'étre
souligné. Différents aspects semblent influencer négativement la qualité des
interactions selon les enseignant-e:s, entre autres le manque de dynamisme
et la fermeture de la caméra : « J’enseignais devant des écrans noirs. Cela a
grandement nuit a l'interaction personnalisée avec les étudiant-es ». De
maniére corollaire sans doute, la difficulté de lire le langage non verbal des
étudiant-e:s ou de percevoir leurs émotions a été identifiée comme une autre
source de dégradation des interactions.

Ces résultats fournissent des informations essentielles pour comprendre
comment les enseignant-e:s de I'UQO ont percu les interactions avec leurs
étudiant-e's dans leurs cours a distance. Toutefois, I'analyse des résultats
fournit plusieurs indices de la nécessité d’étudier de maniere plus approfondie
le concept d’interaction, particulierement dans un contexte comme celui de
I'UQO ou la pandémie a forcé les enseignant-e:s a transformer rapidement des
cours normalement donnés en présence. La prochaine étape consiste
justement a conduire des entretiens semi-dirigés avec quelques participant-e:s
afin d’en apprendre plus sur les perceptions des interactions et de la relation
pédagogique.

La principale limite de notre étude réside dans I'absence du point de vue des
étudiant-e's quant a la FAD.
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L'utilisation des technologies de l'information et de la communication (TIC)
dans l'enseignement supérieur est, depuis les quinze derniéres années, en
constante augmentation. Dans ce contexte, I'implantation des plates-formes
de gestion des apprentissages (Learning management system) et I'acces a des
systemes de visioconférences représentent une fagon d’‘augmenter
I'accessibilité aux études supérieures, notamment par le développement de
formations a distance (FAD) ou en ligne (CSE, 2015). Bien que la modalité
d’enseignement en FAD soit reconnue pour offrir plus de flexibilité par rapport
aux cours traditionnels (Ready, 2010; Duplaga, 2010), la personne désignée
pour assurer de l'encadrement des étudiants (professeur, personne tutrice,
etc.) détient plusieurs réles. Plus spécifiquement, il accompagne les étudiants
dans leur démarche d’apprentissage et doit agir comme modérateur,
facilitateur, coach, mentor pédagogique, e-tuteur, accompagnateur (Garrot-
Lavoué, Geroge, et Prévét, 2009).

Dans une perspective ou l|'offre des cours et des programmes en FAD
augmente dans les différents établissements d’enseignement supérieur (CSE
2015), les nouveaux professeurs qui entament leur carriére sont rapidement
confrontés a la FAD. Cela s’ajoute au fait que I’enseignement universitaire est
devenu une activité beaucoup plus complexe que par le passé (Fanghanel,
2007). Ainsi dans l'apprentissage de leurs taches qui sont de plus en plus
complexes, ils doivent établirent rapidement leur compétence en
enseignement par la compréhension des processus d’enseignement et
d’apprentissage (Langevin, 2007), développer des cours et encadrer des
étudiants non seulement en présentiel, mais aussi dans ce contexte particulier
qu’est la FAD.

A la lumiére de I'état de la recherche portant sur I'encadrement des étudiants
en FAD, il est possible de constater que I'activité professionnelle des nouveaux
professeurs qui encadrent des étudiants en FAD est difficile a circonscrire avec
précision puisque ces activités touchent des fonctions larges et polymorphes
(Klimova et Poulova, 2011) en termes de déploiement technopédagogique,

123


mailto:myriam.daigneault.1@ulaval.ca
mailto:axel.paquette@ulaval.ca
mailto:sofia.arsenii@fse.ulaval.ca
mailto:serge.gerin-lajoie@teluq.ca

ROC Technologies éducatives

2021 Zieppreniconge

techno-organisationnel et technorelationnel (Wallet, 2007). Que font-ils
lorsqu’ils encadrent des étudiants a distance ? Qu’est-ce qui les préoccupent a
propos de l'encadrement de leurs étudiants a distance ? Comment évoluent
leurs pratiques d’encadrement au fil du temps ? Quels sont leurs besoins de
formation et d'accompagnement ? Voila plusieurs questions qui s’averent
intéressantes d’explorer.

Au cours des derniers mois, une analyse des pratiques d’encadrement des
étudiants a distance a été entreprise par une équipe de recherche. Ce projet
de recherche, financé par le Fonds de recherche - Société et culture du
gouvernement du Québec (FRQSC) a permis le déploiement de |I'Observatoire
du cours d’action (Theureau (2004, 2006). Ce projet comporte trois objectifs
: (1) Décrire les pratiques d’encadrement de nouveaux professeurs dans leurs
cours FAD, (2) Expliquer la maniere dont les pratiques d’encadrements de
nouveaux professeurs évoluent dans le temps, (3) Analyser la maniere dont
les nouveaux professeurs développent leurs compétences quant aux pratiques
d’encadrement dans des cours de FAD.

L'outil du cours de vie relatif a été utilisé pour réaliser une étude de cas
multiples auprés de huit nouveaux professeurs. Ces derniers ont été
rencontrés a intervalles réguliers pour participer a cing entrevues semi-
dirigées.

L'analyse des données a permis, dans un premier temps, d’identifier les actions
réalisées par les nouveaux professeurs et de dégager les préoccupations,
anticipations ou attentes qu’ils ont eues a I’égard des autres acteurs ou
éléments de leur environnement de travail, en contexte d’encadrement
d’étudiants en FAD. Dans un deuxiéme temps, il a été possible d’établir une
reconstitution chronologique, des actions effectuées par les nouveaux
professeurs.

Lors de cette communication nous présenterons des résultats préliminaires.
Entre autres qui démontrent les actions émis par les professeurs, a savoir,
envoyer un courriel aux étudiants en guise de premier contact, faire des
tutoriels pour les étudiants ayant de la difficulté spécifique au cours, faire des
modifications sur I'aspect du cours etc., selon des empans temporels spécifique
ou intemporels typique a leur formule d’encadrement, c’esta- dire : avant le
cours; au démarrage du cours; pendant le cours; apres le cours ou a tout
moment. Selon les premiers résultats, il en ressort aussi que certaines actions
puissent étre isolés, d’autres récurrentes et que certaines sont fait par
I’ensemble des participants rencontrés.

A terme, nous sommes d’avis que les résultats de cette recherche favoriseront
le développement de connaissances sur les pratiques d’encadrement des
étudiants en FAD réalisées par les nouveaux professeurs. Ils permettront
également aux établissements d’enseignement qui dispensent des cours en
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contexte de FAD d’assister leurs nouveaux professeurs dans la mise en place
de leurs pratiques d’encadrement, mais également de leur fournir |'assistance
et les ressources pour les aider et ultimement, améliorer la qualité descours
offerts par les établissements universitaires a distance ou en ligne.
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La mise en ceuvre du Plan d’action numérique en éducation et en enseignement
supérieur (PAN) (Gouvernement du Québec, 2018) est une responsabilite
partagée entre le ministére de I'Education du Québec (MEQ), les réseaux et
ses partenaires. Dans ce cadre, les directions d’établissement d’enseignement
sont invitées a jouer un role clé. Certaines études suggerent qu’il importe de
miser sur le leadership pédagonumérique de ces acteurs pour favoriser le
déploiement du PAN (Gravelle et al., 2019, 2020). Or, les stratégies et les
moyens mobilisés pour implanter le numérique ont fait I'objet de peu d’études
au Québec. D'ailleurs, on ne connait pas non plus de facon suffisante les
nouvelles compétences qui sont requises dans ce cadre. Sur la base de ces
constats, cette communication a pour objectif de présenter le déploiement des
mesures du PAN et d’exposer les résultats d'une recherche menée en
collaboration avec le MEQ.

A I'échelle mondiale, les mutations affectant les systémes éducatifs ont
influencé les décideurs politiques québécois a initier un renouveau en 2018 qui
s’est concrétisé par I'adoption du PAN (Gouvernement du Québec). De facon
spécifique, 33 mesures ancrent les orientations du document visant
I'instauration d’un environnement assurant le déploiement du numérique a
visée pédagogique, I'exploitation optimale des possibilités du numérique qui
améliorent et diversifient les pratiques d’enseignement et d’apprentissage, et
finalement, la consolidation de la compétence numérique (Gouvernement du
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Québec, 2018). La mise en ceuvre du PAN s’est notamment actualisée, depuis
son avenement, par l'instauration du Cadre de référence de la compétence
numérique (Ministére de I'Education et de I'Enseignement supérieur [MEES],
2019) et par l'offre de combos numériques destinée aux établissements
d’enseignement, qui s’appuie sur l'achat de matériel pédagonumérique pour
les apprenants et la mise a disposition d’autoformations destinées au personnel
scolaire. De plus, le MEQ a organisé des journées du numérique destinées aux
enseignants du Québec, afin qu’ils puissent faire I'expérience d'apprentissages
pédagonumériques. Il a aussi développé des webinaires destinés aux
gestionnaires scolaires, pour qu’ils soient sensibilisés a |'importance du
leadership pédagonumérique. Au sein du PAN, une importance prépondérante
est accordée a la formation et I'accompagnement des membres du personnel
scolaire. Au-dela de répondre a leurs besoins de formation en matiere de
numérique, et a ceux des éleves du systeme scolaire québécois, le MEQ met
de l'avant I'importance de la posture d’apprenant tout au long de la vie. C'est
ainsi qu'il souhaite, de par ses actions concretes, permettre a I'ensemble de la
population de développer la compétence numérique et son usage.

Une autre initiative en lien avec la poursuite du déploiement des mesures du
PAN concerne un projet de recherche qui a été mené par I'Université du Québec
a Montréal (UQAM), en collaboration avec le MEQ. Considérant que I'intégration
du numérique nécessite d’'investir du temps et des ressources pour amorcer les
changements au niveau des pratiques et les pérenniser, le MEQ a mis de I'avant
un projet-pilote intitulé  « prévention » regroupant des directions
d’établissement d’enseignement et des gestionnaires scolaires, afin de favoriser
les échanges de pratiques de gestion ayant appuyé I'implantation du numérique
dans les établissements d’enseignement au Québec. Pendant I'année scolaire
2020-2021, des équipements audiovisuels ont été déployés dans quinze
établissements d’enseignement ou des projets numériques a visée
pédagogique ont vu le jour. Pour soutenir et accompagner ceux qui ont assuré
le déploiement des équipements, la recherche de Gravelle et al. (2021) a été
menée dans l'objectif d’affiner les connaissances sur la gestion de
I'implantation du numérique et de favoriser le partage des pratiques
professionnelles et stratégies de gestion entre praticiens. De plus, une
formation autoportante, qui s’intitule Gestion et leadership pédagonumérigue
(https://gestionleadershippedagonumerique.ugam.ca), a été développée en
marge de la recherche. Offerte gratuitement par le MEQ a l'ensemble des
directions d’établissement d’enseignement et des gestionnaires scolaires du
Québec depuis I'automne 2021, elle vise la consolidation des compétences
nécessaires a la mise en ceuvre des mesures inscrites au sein du PAN.

La recherche a eu recours a deux méthodes de collecte de données : d’abord,
les propos ont été recueillis a travers une communauté de pratiques
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professionnelles, et ensuite, des entrevues semi-dirigées ont été menées, afin
d’approfondir certains thémes. Les participants, sélectionnés sur une base
volontaire, occupaient la fonction de direction ou direction adjointe d’un
établissement d’enseignement ou de gestionnaire scolaire dans un centre de
services scolaire. Dans le cadre de la communauté de pratiques
professionnelles, vingt-trois (23) participants ont été invités a partager leur
expérience d’'implantation du numérique a I'occasion de cinq rencontres d’une
durée d'une heure trente minutes. Parmi les participants, douze (12) d’entre
eux se sont exprimés dans le cadre d’entrevues semi-dirigées d’une durée de
30 a 45 minutes qui abordaient notamment des themes en lien avec les
composantes du leadership transformationnel.

Les propos des participants a la recherche émis dans le cadre des rencontres
de la communauté de pratiques professionnelles ont permis de dégager six
grands champs d’action au sein desquels se déploient les stratégies de gestion
d'implantation du numérique : la planification; la gestion de l'infrastructure et
des ressources humaines et numériques; les pratiques de communication; la
collaboration, la formation et le soutien; I'exercice du leadership et
Iinstauration d’une culture d’organisation apprenante. Dans le cadre des
entrevues semi-dirigées, les participants ont été invités a s’exprimer sur les
projets numeériques qu’ils ont mis en place au sein de leur milieu, ainsi que sur
les préoccupations et réussites vécues dans ce cadre. A partir de ces
expériences, il en ressort plusieurs pratiques et stratégies de gestion
employées pour influencer, accompagner et démontrer son engagement.

L'ére numérique a instauré un changement de paradigme au sein du domaine
éducatif. La recherche de Gravelle et al. (2021) a voulu bonifier les
connaissances actuelles, mais aussi favoriser le partage d’expériences en lien
avec les pratiques professionnelles et les stratégies de gestion mobilisées en
contexte d’implantation numérique. Ainsi, la contribution de cette étude
descriptive peut certainement enrichir la base de connaissances actuelle en
gestion de I'’éducation et, plus particulierement, en gestion de I'implantation
du numérique. Elle permet de retracer le passage d’une vision, ancrée au sein
du PAN a l'action, par des pratiques et stratégies de gestion concretes menées
sur le terrain.

Gouvernement du Québec. (2018). Plan d’action numérique de |"éducation et de
I’'enseignement supérieur.
http://www.education.gouv.gc.ca/fileadmin/site web/documents/ministere/P
AN Plan action VF.pdf

Gravelle, F., Diakhate, D., Frigon, N. et Monette, J. (2019). Gestion des
établissements d’enseignement & I’ére de limplantation du numérique. Etude
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Marie-Eve Lefebvre, Université de Montréal, marie-eve.lefebvre.9@umontreal.ca

En mars 2020, la croissance accrue de la COVID-19 a été définie comme une
pandémie mondiale (World Health Organization [WHO], 2020). Afin
d'appliquer les mesures de distanciation sociale, soit la suppression des
rassemblements, des contacts physiques et des déplacements non
nécessaires, le Gouvernement du Québec (2020) a annoncé I'état d’urgence,
ce qui a eu comme conséquence une transition vers la formation a distance
(FAD) en mobilisant un environnement numérique d’apprentissage (ENA) pour
les étudiantes et étudiants aux études postsecondaires (EPS; soit au cégep et
a l'université). Cependant, plusieurs étudiantes et étudiants percoivent
I’enseignement différemment depuis le début de la pandémie, ce qui les rend
inquiets quant a leur avenir (Fédération canadienne des étudiantes et étudiants
[FCEE], 2020). Leur motivation est influencée par le changement vers un
environnement numérique (ENA), ce qui peut particulierement affecter les
étudiantes et étudiants plus a risque et qui vivent déja des difficultés au
quotidien, dont fait partie la communauté étudiante autiste (Pinder-Amaker,
2014). Bien que la transition vers les ENA en contexte de pandémie chez les
étudiantes et étudiants autistes n’a pu étre étudiée jusqu’a présent, quelques
études recensent les bénéfices et les obstacles de la FAD pour ce groupe. Dans
le cadre de cette communication, nous faisons un état des lieux concernant
I'apprentissage dans les ENA pour les étudiantes et étudiants autistes aux EPS
a travers une recension de la littérature scientifique internationale en lien avec
la pyramide d’accessibilité numérique (Lussier-Desrochers et al., 2016), soit
un modele permettant de comprendre les facteurs associés a |‘exclusion
numérique chez les personnes en situation de handicap, ce qui inclut celles
autistes.

De la littérature scientifique émergente, nous observons des bénéfices en lien
avec le rendement scolaire des personnes autistes et leurs habiletés sociales
(Downing, 2014). D’'abord, Richardson (2014) a pu observer que ceux-Ci
réussissent mieux que les autres étudiantes et étudiants en situation de
handicap et ceux neurotypiques (Richardson, 2014). Puis, des bénéfices ont
été observés concernant l'utilisation des technologies de l'information et de la
communication (TIC), utilisées pour faciliter les échanges numériques entre
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les professeur-e:s et les étudiant-e-s (p. ex. les messages, I'agenda, le matériel
pédagogique en ligne, etc.) (Blanc et Guay, 2017). Il a été recensé des
ameéliorations sur le plan des communications et des habiletés sociales, parfois
particulierement ardues pour les individus autistes en raison des
caractéristiques  autistiques, soit les caractéristiques sociales et
comportementales (Van Hees et al., 2015). En effet, les TIC aideraient les
personnes autistes a étre plus efficaces dans leurs communications
numériques et étre a moins dépendantes des autres pour effectuer leurs
activités quotidiennes, ce qui améliore leur confiance et leur estime concernant
leurs habiletés sociales (Ghanouni et al., 2019; Wehman et al., 2014). En effet,
I'utilisation des TIC peut alléger les difficultés communicationnelles en
favorisant la communication sans la présence d’anxiété associée aux contacts
téléphoniques ou en personne et favorise la gestion de l'information (Dagenais
et al., 2012). Puis, I'ENA peut mener un environnement contrblé et prévisible
et une adaptation au rythme d’apprentissage individuel, ce qui peut aider des
étudiantes et étudiants autistes a pallier certaines difficultés d’apprentissage
(Michallet et al., 2019).

Certaines problématiques, dont une désorientation dans I’'ENA, peuvent
exacerber certaines difficultés vécues en lien avec I'autisme, dont des déficits
dans les fonctions cognitives, les échanges réciproques avec les pairs et les
professeurs, la participation sociale et I'acceés a des accommodations (Dawn et
al., 2019; Meyers et Bagnall, 2015; Turcotte et al., 2015). D'abord, malgré la
présence de la ou du professeur dans I'ENA, il semble difficile pour les
étudiantes et étudiants autistes d’exprimer les difficultés qu’ils rencontrent
(23,8 %) et d’exprimer leur opinion (23,8 %) dans un ENA (Dawn et al.,
2019). Dans une étude de cas effectuée auprés d’un étudiant universitaire
autiste, Meyers et Bagnall (2015) identifient une désorientation, soit une
confusion concernant les ressources a exploiter pour adéquatement remplir les
exigences du cours, partiellement causée par l'implication moins grande de la
ou du professeur-e dans le processus d’apprentissage lorsque les modalités
d’apprentissage sont a distance. En effet, le participant a affirmé sentir devoir
étre plus autonome en FAD comparativement a I'enseignement en présentiel
(Hedges et al., 2014). Conséquemment, la désorientation vécue a exacerbé
certaines difficultés vécues en lien avec |'autisme, dont des déficits dans les
fonctions cognitives, ou I’étudiant a plus de difficulté a retenir I'information et
utiliser des stratégies optimales d’études en raison de la désorientation dans
I'ENA (Meyers et Bagnall, 2015; Turcotte et al., 2015).

La pyramide d’accessibilité numérique (Lussier-Desrochers et al., 2016) est un
modeéle permettant de comprendre les facteurs associés a |'exclusion
numérique chez les personnes en situation de handicap, ce qui inclut celles
autistes. Concretement, la pyramide d‘accés numérique prend en
considération les besoins et les compétences de chacun afin de permettre un
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acces aux TIC égal a tous. Selon Dagenais et ses colléegues (2012), un acces
inégal aux TIC risque d’accentuer davantage les écarts sociaux entre les
personnes en situation de handicap et la norme puisqu’ils ne peuvent pas
participer socialement a la communauté numérique d’utilisateurs. Pour
améliorer l'acces aux TIC, la pyramide d’accessibilité au numérique considére
les difficultés supplémentaires qui peuvent étre associées a un handicap, dont
des difficultés de navigation sur des sites, de manipulation ou de fatigue, de
compréhension du contenu pour les personnes ayant des incapacités
cognitives, etc. (Lussier-Desrochers et al., 2016). Explicitement, la pyramide
d’accessibilité numérique est divisée en cing paliers pour expliquer I’'exclusion
numérique, soit 1) l'acces aux dispositifs numériques, 2) les habiletés
sensorimotrices, 3) les habiletés cognitives, 4) les habiletés techniques, et 5)
la compréhension des codes et des conventions numériques. Pour la présente
étude auprés la communauté postsecondaire autiste, plusieurs éléments
pertinents se précisent, dont les facteurs technologiques, soit les aptitudes
cognitives, sensorimotrices et la compréhension des conventions sociales. Ceci
nous permet de comprendre l'influence des facteurs personnels, soit les
aptitudes, des étudiantes et étudiants autistes sur I'accessibilité numérique et,
conségquemment, leur expérience d’apprentissage dans un ENA lors de leur
transition postsecondaire et, potentiellement mieux intervenir dans la FAD
pour encadrer les difficultés vécues par la communauté étudiante autiste.
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La mobilisation interuniversitaire autour de la
création d’un jeu sérieux afin de développer la
compétence numeérique d’étudiants et
d’étudiantes universitaires

Lemieux, Marie-Michéle, Université du Québec, marie-michele.lemieux@uquebec.ca
Lacasse, Michel, Université Laval, michel.lacasse.1@ulaval.ca

Avec la mise en place du Plan d'action numérique en éducation et en
enseignement supérieur (Gouvernement du Québec, 2018) et la venue du
Cadre de référence de la compétence numérique (Ministére de I'Education et
de I'Enseignement supérieur [MEES], 2019a), le MEES souhaite soutenir le
développement de la compétence numérique (CN) des citoyennes et citoyens
québécois. Pour atteindre cet objectif, les milieux d’enseignement doivent agir
en cohérence avec ces documents d’orientations. Toutefois, selon Massin
(2019), encadrer l'appropriation des technologies numériques mises a la
disposition des étudiantes et étudiants entrant a l'université, représente un
défi a relever pour les personnes enseignantes. Par ailleurs, le développement
de la CN représente un défi, également sur le plan de la prise en charge
institutionnelle (Adams Becker et al., 2017). Conjoncturellement, le besoin
d'identifier des moyens pour favoriser le développement de cette compétence
chez les étudiant-es universitaires a été accentué par le risque d’émergence
d'inégalités numériques, mises en évidence durant la crise sanitaire de la
COVID-19 (Lemieux, 2021). Ainsi, I'enjeu au regard du développement de la
CN ne se trouve pas uniguement sur le plan de l'accés ou de 'utilisation des
technologies numériques, il risque d’influencer lintégration sociale et
professionnelle des étudiant-es (Ng, 2012). Devant cet enjeu, des experts des
dix établissements du réseau de |I'Université du Québec (UQ) se sont mobilisés
autour d’un projet de conception d’un jeu sérieux sur la CN, une solution qui
se veut ludique et motivante, contextualisée au milieu universitaire, cohérente
aux ressources existantes et accessibles a tous et toutes.

Une organisation multisectorielle pour soutenir le développement du
jeu sérieux

Dans le processus de conception d’un jeu sérieux, il importe que des personnes
aux perspectives et expertises diverses collaborent par I'entremise de comités
interdépendants afin que le jeu soit adapté aux réalités multiples de la
population visée (Dimitrious et al., 2021). Comme souligné par Linderoth et
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Sjoblom (2019), il s'aveére nécessaire de réunir a la fois les experts du contenu
ainsi que des experts de design de jeu dans ce processus. Dans notre contexte,
les membres impliqué-es sont issus du corps professoral et des divers secteurs
universitaires (bibliothéques, services aux étudiants et soutien a
I'apprentissage, services de pédagogie universitaire); cette organisation
complexe et multisectorielle permet de considérer plusieurs perspectives de
I'expérience étudiante au regard de la CN. La figure 1 présente I'organisation
mise en place pour assurer le développement du Jeu sérieux sur la compétence
numérique étudiante universitaire et le principal mandat de chaque sous-
comité.

Comité de coordination

Comité de projet Jeu sérieux - fous

Choix de la technologie Définition des profils Scénarisation pédagogique Game design Consultation des etudiants
Identifier la technologie a utiliser pour dentifier les &lements a considerer Par épisade : Identifier le contenu de Par episode : Appliquer les principes Identifier les madalites et les outils de
la conception du jeu; Identifier les pour la définition du profil du joueur I'épisode; Définir les objectifs de jeu sérieux selon le scénario collecte de données liés a la
eléments a valider auprés des et de son avatar: diversité des prafils pedagogiques; Identifier les stratégies proposé, dans le respect du profil du consultation des étudiants. La
étudiants en consultation etudiants, facteurs influengant le pédagogiques ; [dentifier les modes joueur.. Fournir les directives pour la consultation des étudiants doit

bagage numérique de I'étudiant, etc; de rétroaction sur 'apprentissage visé création et la programmation permetire de recueillir de fagon

Composer les questions permettant continue leurs perceptions sur les
au joueur de porter un regard réflexit différentes étapes du projet.

sur son bagage nuUMErique (acauls,
expériences, compétences) de
maniére & mener & ldentification de

Concevoir le Guide de soutien a l'enseignant

Concevoir les activités d'appropriation

son avatar; Identifier les éléments &
valider auprés des étudiants en
consultation

Figure 1 : Organisation des comités et des sous-comités mis en place pour la
réalisation du Jeu sérieux sur la compétence numérique étudiante
universitaire

Chapeauté par un Comité de coordination, composé d'un chercheur
responsable du projet et de membres du siege social de I'UQ, le Comité de
projet Jeu sérieux regroupe les membres issus des établissements du réseau
de I'UQ. Ces membres sont impliqués dans un ou plusieurs sous-comités,
présentés dans les sections qui suivent.

Le sous-comité Choix de la technologie

Le sous-comité Choix de la technologie a été mis en place des le départ du
projet afin de mener une réflexion sur les moyens technologiques existants
pour la conception d’'un jeu sérieux. A partir de plusieurs facteurs, ce sous-
comité a effectué une comparaison entre I'utilisation d’un logiciel de jeu vidéo
ou d’un logiciel a auteurs HtmlI5 pour en arriver a la proposition de concevoir
le jeu a I'aide de Unity, un logiciel de développement de contenu interactif.
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Le sous-comité Game design

Dans la continuité du sous-comité Choix de la technologie, celui dédié au Game
design soutient et guide I'ensemble des travaux et des réflexions du Comité
de projet au regard des possibilités de développement, dans le respect des
principes d’un jeu sérieux. Aussi, par la recherche d’exemples d’activités et des
jeux existants suggérés, les membres proposent des suggestions adaptées au
contexte du projet. Le mandat de ce sous-comité consiste également a
superviser les équipes de création numérique et de programmation qui
réaliseront le jeu sérieux.

Le sous-comité Définition de profil

Des travaux ont été menés par le sous-comité Définition de profil afin de créer
des personas représentatives des étudiant-es du réseau de I'UQ. Egalement,
une synthese d’articles scientifiques au sujet des avatars a l'intérieur des jeux
a été réalisée. Ces travaux visant notamment a considérer le profil de
I’étudiant-e et son évolution au regard de sa CN, ont mené a la réalisation
d’une recension systématique des écrits au sujet du concept d’adaptativité au
sein d’'un jeu.

Le sous-comité Scénarisation pédagogique

Le sous-comité Scénarisation pédagogique a abordé la question de Ila
schématisation d’un jeu ainsi que la trame narrative de base des épisodes,
pour ensuite se concentrer sur le contenu a proposer. Ainsi, a partir des
documents de référence (MEES, 2019a, 2019b), des thématiques prioritaires
ont été identifiées aprés avoir été mises en relation avec les résultats des
consultations réalisées auprés des étudiant-es et des membres du comité.
L'exercice se poursuit également pour démontrer la pertinence de ces
thématiques au regard d’autres référentiels proposés pour encadrer les
étudiant-es universitaires.

Le sous-comité Consultation

Le sous-comité Consultation a identifié la modalité de collecte de données
appropriée pour recueillir les perceptions de la population visée par ce jeu.
Ainsi, au terme d’un appel a participation, un groupe de discussion a été
réalisé. Parmi les personnes s’étant manifestées dans cet appel, un
questionnaire en ligne a également été soumis. Il est prévu de répéter ces
consultations au cours du projet.

Globalement, cette organisation a été mise en place afin que chacun des sous-
comités puisse réfléchir et faire des propositions au regard de leur mandat
respectif a I'ensemble des membres. Une mise en commun périodique des
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travaux est réalisée en Comité de projet jeu sérieux (tous). En plus de
permettre la présentation des avancées, ces rencontres permettent de
soulever les problématiques rencontrées et de favoriser la compréhension
commune de |'état d’'avancement ainsi que des livrables attendus.

Outre les activités régulieres des sous-comités, une attention particuliere a été
donnée afin d’assurer la compréhension du cadre théorique soutenant le jeu
et le concept méme du jeu sérieux, tout en favorisant le sentiment
d’appartenance des membres a ce projet de développement (p. ex.
présentation du cadre de la CN, expérimentations d’environnements
numériques ludiques). Ces activités offertes de maniere optionnelle ont
également permis d'identifier des éléments essentiels et des limites a
considérer dans la conception du jeu sérieux.
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Des reperes éthiques pour évaluer les

apprentissages avec le numérique en formation
a distance

Jean-Marc Nolla, Université de Québec en Abitibi-Témiscamingue, jean-
marc.nolla@ugat.ca

Les technologies numériques (TN) sont indissociables de la formation a
distance (FAD) dont la popularité s’est accrue depuis une vingtaine d’années
(Papi & Sauvé, 2021). Les TN affectent le cadre de [|'évaluation des
apprentissages et suscitent des préoccupations éthiques importantes (Lafleur,
Nolla & Samson, 2021). Au sujet des effets positifs, on parle, par exemple, de
la saisie des données selon diverses options (claviers, souris, pistage
automatique, etc.); du traitement de données selon diverses logiques (calcul,
tri, filtrage, mesure et mise en relation des données); de la captation et du
stockage de traces d’apprentissage sur des formats divers (nuages virtuels);
de la mise a disposition rapide des résultats; de I'archivage automatique des
données pour le classement; de l'affichage et de la présentation des résultats
sous diverses formes (Audran, 2009; Lebrun, 2015). Alors que le geste
évaluatif n’est jamais neutre et qu’en classe, les notes soulévent, par exemple,
des questionnements en lien a I'’équité (Jeffrey, 2013), I'automatisation des
taches d’évaluation tend a supprimer la réflexion critique dans les travaux
(Bourgeault, 2014). Les écrits (Nolla, Ntebutse & Leroux, 2021) font
également état des questionnements, lorsque les rétroactions sont, par
exemple, offertes en ligne et en mode asynchrone par un enseignant décédé.
Les études (Boudokhane-Lima, Vigouroux-Zugasti & Felio, 2019) sur des
incivilités numériques lors des rétroactions relévent une perte de « contrlle »
de I'enseignant dans |I'anonymat du en ligne. Alors que des reperes éthiques
sont requis pour répondre a ces préoccupations, peu d’écrits décrivent les
enjeux éthiques dans I’'évaluation en (FAD).

Cette communication vise a comprendre les préoccupations éthiques reliées
au numérique dans |'évaluation en FAD. Dans ce cadre, |'éthique constitue une
visée ou une recherche de la «vie bonne », avec et pour les autres, dans des
institutions justes (Ricoeur, 1990). Cette quéte du bien suppose la conduite
d’une réflexion critique constante et le maintien d’un questionnement sur les
pratiques évaluatives. Cela est requis, car le personnel enseignant prend des
décisions ou les rapports avec des étudiants sont parfois empreints de
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vulnérabilité et d’inégalité (Desaulniers et Jutras, 2012). Les préoccupations
éthiques comprennent des interrogations, des soucis, des dilemmes et des
conflits intérieurs émanant des situations critiques ou des comportements
inadéquats au regard du contexte d’intervention, des normes, des valeurs, ou
en raison des dommages que ces comportements pourraient entrainer, aussi
bien sur les autres que sur soi-méme (Desautels, Gohier et Jutras, 2015). Dans
I'analyse des usages numériques, les travaux de Rosa (2016) apportent des
clés de compréhension supplémentaires. Rosa (2016) pense notamment que
notre pouvoir de résonance (notre capacité a entrer en relation) est en partie
brimé par lI'introduction des TN. « L'accélération » qui est liée aux écrans donne
I'impression de rendre tout accessible en générant une porosité entre les
sphéeres privées et professionnelles. La préoccupation éthique réside dans le
fait que cela laisse peu ou pas de temps pour I'étonnement, a la méditation
sur soi et sur l'autre. Par exemple, les enseignants pourraient avoir des
préoccupations éthiques s’ils devaient manquer de temps pour répondre aux
désormais innombrables courriels ou s’ils devaient disposer de peu ou pas de
temps pour gérer des discussions qui n‘en finissent plus dans la fenétre de
clavardage et dans les forums (Nizet et al., 2016). Le concept d’« accélération »
(Rosa, 2016) aide a comprendre que les modalités d’évaluation synchrones et
asynchrones peuvent provoquer des pertes de résonance et interpeller le
personnel enseignant sur le plan éthique (Nolla, 2020).

Conduite avant la pandémie, cette recherche doctorale de type
phénoménologique a examiné I'expérience de transition des professeurs de la
formation en présentiel vers la FAD. Les résultats émanant d’entrevues
conduites au Québec aupres de 10 professeurs en éducation montrent qu’en
FAD, le numérique suscite des changements dans les évaluations en FAD. Les
changements de formats engendrent des difficultés. Dans |'usage des TN, des
adaptations sont nécessaires, car les outils du Web 2.0 demandent «d’aller
plus loin » en imposant un questionnement relié a I'obsolescence des pratiques
antérieures. Les rétroactions médiatisées provoquent une perte de résonance
dans les relations. D’une part, I'apparition de nouveaux outils et de nouvelles
modalités d’évaluation remet en question la pertinence des évaluations
traditionnelles et souléve des soucis en lien avec l'intégrité. D’autre part, la
distanciation et les TN provoquent des alourdissements dans les interactions.
De plus, les professeurs font preuve de bienveillance et de responsabilité
éthique pour créer une sorte de « présence éthique » a distance.

Comme cela a été mis en avant dans les travaux de Nolla (2020), les outils du
Web 2.0 générent plusieurs sources de recueil d'informations. Cependant, si le
recours aux interventions médiatisées en FAD vise a supprimer la distance
(Jezegou, 2020; Nizet et al., 2016), les travaux de Rosa (2016) et les données
recueillies nous amenent a nuancer ce positionnement. L'instantanéité des
ressources peut susciter des dysfonctionnements dans les interactions et
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générer beaucoup de stress et de frustration dans I’évaluation en FAD. Aussi,
I'anonymat semble remettre en question la nature des liens et la portée des
échanges en ligne. En ce sens, la fragilité des interactions et des relations est
préoccupante. L'intégration des TN apparait comme une source de fragilisation
des rapports a l'autre dans des modalités d’évaluation en FAD. Les problémes
techniques, les pertes de connexions, la surcharge cognitive, la non-fluidité
des interactions et l'isolement des personnes peuvent partiellement ou
completement irriter, déboussoler et éloigner les uns et les autres de
I'objectif : I'apprentissage. Cependant, le concept de «présence éthique » de
Prairat (2015) permet de relever des «vertus » ou des dispositions positives
pour mieux accompagner les étudiants en ligne. D'abord, tous les professeurs
témoignent d’'un souci de justice qui exige d’évaluer a l'aide d’une grille
critériée et d’adapter le nombre de rétroactions fournies aux besoins de chaque
étudiant. Ensuite, beaucoup insistent sur la générosité en étant proactifs et
omniprésents sur les plateformes pour répondre aux demandes et aux
préoccupations. Enfin, certains portent une attention particuliére au tact, soit
a la qualité des échanges (varier des formats, ajuster le nombre de
rétroactions et le temps requis pour |'effectuer, etc.). D’autres recherches
pourraient examiner les modalités de développement de la compétence
éthique dans I'évaluation en FAD.
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répercussions sur I'engagement de personnel
enseignant
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Depuis le début de la pandémie a I’'hiver 2020, le personnel enseignant a d{
s’adapter a différentes modalités d’enseignement et d’apprentissage qui ont
varié au fil des mois. On peut affirmer que la plupart des activités proposées
en formation a distance (FAD) n‘ont pas été planifiées en tant que formation a
distance, elles répondaient a l'urgence de la situation (CSE, 2020). Outre
guelques projets pilotes, avant la pandémie, la formation a distance n’était pas
possible au primaire ni au secondaire au Québec. De ce fait, ni la formation
initiale ni le développement professionnel ne préparaient la majorité du
personnel enseignant a passer de |'enseignement en présentiel a
I'apprentissage a distance de facon aussi inopinée (CSE, 2020; Archambault
et al., 2016). Toutefois, le Conseil supérieur de I'’éducation soulignait que ce
compromis temporaire a permis de maintenir une certaine continuité
pédagogique, sans étre de la formation a distance proprement dite.

Nous adoptons le terme de formation a distance pour aborder les différentes
réalités d’enseignement et d’apprentissage en ligne et a distance. Certaines
définitions de la formation a distance insistent sur la médiation par la
technologie, comme des moyens utilisés pour combler le fossé physique entre
I'enseignant et l'apprenant (Mugridge, 1991 dans CSE, 2020). D’autres
définitions de la FAD misent sur la distance physique ou la distance temporelle.
La formation a distance en serait une combinaison, soit une activité qui
implique, a un certain degré, une dissociation de l’enseignement et de
I'apprentissage dans |'espace ou le temps (Jacquinot-Delaunay, 2010).

Dans un contexte en mouvance, il apparait important de s’intéresser a
I'engagement des enseignantes et enseignants puisque leur engagement
pourrait influencer positivement le niveau d’engagement de leurs étudiantes
et étudiants (Klassen et al., 2013; Roth et al., 2007). L'engagement des
travailleurs est étudié sous trois dimensions : |'absorption, la vigueur et le
dévouement (Schaufeli et al., 2006). L’absorption se caractérise par la
concentration, soit le fait d’étre profondément absorbé dans son travail, de
sorte que le temps passe vite et que la personne a de difficulté a se détacher
de son travail. La vigueur est liée a la volonté d'investir des efforts et par
I’énergie investie dans son travail. Le dévouement se caractérise par un
sentiment de signifiance et d’inspiration suscité par le travail et par
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I'enthousiasme et un sentiment de fierté ressenti. Dans plusieurs pays, des
équipes de recherche documentent I'’engagement d’individus travaillant dans
différents domaines (Schaufeli et al., 2006).

Les travaux sur I'engagement dans différents contextes de travail ont permis
I'adaptation des outils, souvent des questionnaires, au travail du personnel
enseignant. Ce contexte prend en considération I'aspect social du travail du
personnel enseignant qui tient compte de la relation entre ces derniers et leurs
éléves. Des résultats de recherche suggerent d'ailleurs que cette relation, ainsi
gue celle avec les collegues, constitue une dimension importante de
I'engagement global du personnel enseignant (Klassen et al., 2013).

Dans un contexte scolaire, une attention est aussi portée a la dimension
socioaffective de I'engagement, soit I'énergie consacrée a établir des relations
avec les éleves et avec les collegues (Klassen et al., 2013). Le repérage des
trois dimensions retenues par Schaufeli et ses collegues, tout comme la
dimension socioaffective, est important pour comprendre la variation de
I'engagement du personnel enseignant, d’autant plus dans un contexte
d’adaptation de |'enseignement et de |‘apprentissage en raison du virage
inopiné en FAD. Des recherches plus approfondies s’averent nécessaires pour
identifier les indicateurs comportementaux de l'engagement du personnel
enseignant.

Nous présentons ici les réponses a deux questions de recherche : Comment
s‘incarne l'engagement du personnel lorsque l'enseignement passe en
formation a distance? De quelle facon I'enseignement et I'apprentissage a
distance modifient le travail du personnel enseignant? Les données permettant
de répondre a ces deux questions ont été collectées lors d’entretiens semi-
dirigés auprés de quatre enseignants. Trois femmes et un homme ont
participé, trois personnes enseignent au niveau secondaire et une au niveau
primaire. Les entretiens semi-dirigés permettent d’amener les personnes
participantes a décrire leur expérience en profondeur, pour explorer des
représentations et pour documenter des expériences de vie, par exemple
(Gaudet et Robert, 2018). Dans un premier entretien, les personnes
participantes ont décrit leur contexte d’enseignement en situant la place de la
formation a distance dans leur pratique. Tous ont eu a enseigner a distance
selon des modalités variables dans la derniere année, des modalités qui ont
été dictées par les mesures sociosanitaires en vigueur. Les répercussions de la
FAD sur le contexte d’enseignement et I'apprentissage ont été abordées. Lors
du second entretien, les personnes participantes ont explicité la variation de
leur engagement selon que I'enseignement et I'apprentissage se déroulent a
distance ou en présence.

Ces résultats s’inscrivent dans un plus vaste projet qui documente la variation
de l'engagement d’enseignantes et d’enseignants selon ses différentes
dimensions. Le projet vise a expliquer les sources de cette possible variation.
Le devis mixte simultané utilisé, ou les collectes de données qualitatives et
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quantitatives se sont déroulées en parallele, a permis d’enrichir une explication
d’un phénomene tout comme d’envisager d’étendre les possibilités et la portée
de I'’étude (Corbiére et Lariviere, 2014) en tenant compte du contexte.

Nos résultats permettent de rendre compte de la réalité du personnel
enseignant en FAD selon les différents aspects de leur tache. Chacun des
contextes révele des défis que la richesse des échanges a su contextualiser. Il
se dégage de nos analyses que les membres du personnel enseignant
rencontrés constatent une augmentation de leur tache de préparation, ainsi
gue des ajustements au niveau du pilotage et de I'encadrement des activités
d’apprentissage. Dans |'ensemble, les enseignants rencontrés se disent
engagés. Notre analyse de leur discours reléve des manifestations de
dévouement a leur travail en contexte de formation a distance. On note aussi,
dans une moindre mesure, des manifestations de vigueur et d’absorption. La
suite de notre projet permettra d’analyser la variation de l'engagement
d’enseignantes et d’enseignants selon ses différentes dimensions sur une
période donnée selon un questionnaire baromeéetre autorapporté et d’aborder
les sources de cette possible variation grace aux entretiens réalisés.
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Introduction

Le projet de jeu sérieux sur la compétence numérique étudiante est une
initiative conjointe des constituantes du réseau de |'Université du Québec (UQ).
Le projet consiste a créer un jeu sérieux afin de soutenir les étudiant-e-s dans
le développement de la compétence numeérique présentée dans le cadre de
référence de la compétence numérique (MEES, 2019) selon les douze
dimensions identifiées. Afin d’assurer que le jeu développé s’arrimera au
contexte des étudiant-e-s du réseau de I’'UQ, une partie du projet implique une
consultation auprés d’eux et elles pour valider certaines des orientations prises
dans les comités de travail. Les orientations du projet seront définies par
différents comités : choix technologique, définition des profils, scénarisation
pédagogique et game design. S'ajoute a ces comités, le comité de consultation
appuie les comités dans leur démarche. Ces comités sont formés de
professeur-e-s, de professionnel-le:s et de membres de la direction du réseau
des UQ.

Problématique

Tout projet de conception pédagogique passe par une analyse des besoins du
public cible. Ce projet de jeux sérieux sur la compétence numérique étudiante
n'y échappe pas. L'étape de consultation s’est avérée, des le début du projet,
une préoccupation partagée par tous. Afin de définir les besoins de formations
des personnes a qui est destiné le jeu sérieux a étre développé, le comité de
consultation de la population étudiante se voulait le plus possible a I’écoute de
leurs besoins de formation en lien avec la compétence numérique et de leurs
préférences de jeu. Pour mener une consultation aupres des étudiant-e-s de
I’'UQ, l'une des premieres actions ft de dresser un portrait de la population
étudiante.

Méthodologie

Nous avons mis en place une méthodologie pour répondre adéquatement aux
besoins des comités et au projet dans sa globalité. Le contexte nous a menés
a utiliser deux modes de consultation : le sondage et le groupe de discussion.
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Nous expliquerons en détail le processus de ces deux initiatives, voyons
d’abord comment les sujets de la consultation ont été choisis.

Les participant-e.s sont des étudiant-e-s universitaires du réseau de I'UQ.
L'échantillon a été déterminé grace aux réponses a un questionnaire en vue
de cibler une représentation de la population étudiante proche de la réalité sur
la base des données statistiques fournies par I'UQ.

Le choix des personnes participantes au sondage en ligne et au groupe de
discussion a été fait sur invitation en réponse a la sélection par voie
d’échantillonnage. Le recrutement est fait sur une base volontaire, c’est-a-dire
gue seulement les personnes qui auront manifesté leur intérét dans le
questionnaire seront contactées. L'échantillon a été constitué de facon la plus
représentative possible de la population étudiante du réseau de I'UQ, sur la
base des données concernant la population étudiante du réseau selon : I'age,
le genre, le domaine d’études, le cycle, le régime d’étude et le statut Iégal au
Canada.

Le recrutement a permis de sélectionner deux types de personnes
participantes : a) un groupe plus large pour les sondages en ligne : celui-ci a
été interrogé a la demande en fonction des besoins des différents comités afin
de faire avancer rapidement dans le projet, b) des participant-e-:s pour les
groupes de discussion : qui seront impliqués sur toute la durée du projet. Leur
implication est trés importante dans le projet puisqu’ils participent au
processus de validation des décisions des comités.

Cadre théorique

L'objectif du jeu sérieux est de permettre aux étudiant-e-s de parfaire leur
maitrise de la compétence numérique. L'activité doit susciter de l'intérét et
permettre le développement de la compétence numérique. Il s’agit d'un
équilibre a maintenir afin de joindre I'aspect utilitaire de I'activité d’apprendre
a des ressorts ludiques issus du jeu (Alvarez, Djaouti et Rampnoux, 2016), un
enjeu de la conception des jeux sérieux.

Si dans certains cas les groupes de discussion influencent les questions et les
formulations pour les sondages, dans le cas qui hous occupe, le questionnaire
a été proposé avant le premier groupe de discussion. Dans un premier temps,
le questionnaire combinait quelques dizaines de questions soumises par les
membres des comités dans le projet et portait a la fois sur le jeu sérieux et la
compétence numérique. Puis, le groupe de discussion a pu, dans une certaine
mesure, approfondir I'interprétation des résultats des questionnaires (Birch et
Pétry, 2011). Le groupe de discussion s'avere ainsi utile pour des impératifs
économiques et des impératifs scientifiques (Baribeau et Germain, 2010). Le
groupe de discussion permet d’accéder a de multiples définitions d’'une méme
situation, ou des réponses plus diversifiées, voire innovantes, par rapport au
guide préétabli des entretiens individuels (Davila et Dominguez, 2010). Dans
notre contexte, le groupe de discussion s’est tenu en vidéoconférence.
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Résultats

Dans un premier temps, 138 personnes ont rempli un questionnaire anonyme
en ligne. Les questions ont été orientées en fonction des besoins des différents
comités afin de faire avancer rapidement dans les travaux. Les réponses ont
été distribuées dans les comités concernés qui se sont chargés de les analyser.
Dans un second temps, un premier groupe de discussion a été mis sur pied au
printemps 2021. Ce groupe était constitué de huit personnes inscrites dans un
établissement du réseau de I'UQ. Ainsi cinq femmes et trois hommes ont été
invités a réagir et commenter les propositions soumises par les comités du
projet.

La séance de deux heures du groupe de discussion a débuté par une courte
activité brise-glace afin de créer, dans une certaine mesure, de la présence a
distance (Jézégou, 2014 ; Alexandre, 2020). Un total de neuf questions
définies par les comités de travail constituait le coeur de la rencontre. Un
document collaboratif permettait aussi aux participant-e.s de compléter leur
réponse.

Discussion

Les résultats de la consultation ont permis d’alimenter les travaux des autres
comités. Les prochains mois seront I'occasion de réfléchir a la complémentarité
de l'analyse des résultats, au-dela des fins instrumentales de chaque comité.
La consultation elle-méme a été I'occasion d’adapter les pratiques de collecte
de données. Comme nous prévoyons d’autres rencontres de consultation, la
réflexion sur nos pratiques permet d’optimiser nos facons de faire et d'inspirer
les pratiques de collecte de données qui doivent s’ajuster au contexte a
distance.
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Accompagner a distance des étudiants lors de stages virtuels
basés sur la vidéo 360°

roche.lionel@um6p.ma

cathy.rolland@uca.fr

La place de l'accés au terrain et aux classes lors de situations de stage
constituent une véritable plus-value et un moment primordial de la formation
des enseignants (Kosnik & Beck, 2003). Le recours a l'analyse réflexive en
formation initiale constitue un moyen d’exploiter les stages en développant
divers modes de réflexion pour susciter un développement professionnel,
notamment en engageant les étudiants en formation a envisager de nouvelles
pratiques d’enseignement en classe (Ottesen, 2007). Cependant, dans le
contexte empéché de confinement de la population lié¢ a la Covidl19, la
possibilité de réaliser des stages en classe a été fortement perturbée. Ainsi le
recours a la vidéo s’est imposé comme une ressource permettant d’adosser
I'activité réflexive des étudiants a des situations concréetes d’enseignement
(Hamel et Viau-Guay, 2019). A Iissue de la premiére période de confinement,
la nécessité d’anticiper de potentielles périodes de reconfinement nous a
conduit a réaliser de nombreuses capsules vidéos a 360° afin de constituer un
dispositif de vidéo-formation basé sur ce format vidéo. Ces ressources ont été
utilisées lors de période de reconfinement ou encore lors de I'accompagnement
des stages en période habituelle en recourant a ces vidéos dans le cadre de
situations d’allo-confrontation collective (Mollo et Nascimento, 2017). La
réalisation de ces capsules n'a pu étre possible que grace a une forme de
solidarité  inter-générationnelle grace aux enseignants accueillant
habituellement les étudiants et qui ont accepté d’étre filmés pour réaliser des
ressources vidéos a 360° afin d’accompagner la formation professionnelle
initiale des étudiants.

L'objet de la présente communication est de décrire I'usage de ce dispositif de
vidéo-formation en ligne par un formateur, plus précisément au cours d'une
séance de travaux dirigés (TD) en ligne basé sur une vidéo 360°. Il s'agit de
saisir les modalités d’accompagnement qu’il met en ceuvre en lien avec
I'activité suscitée chez une étudiante et des connaissances qu’elle construit
dans le décours temporel de celle-ci.

L'étude a été menée en France auprés d’étudiants inscrits en 2™ année
universitaire se destinant a devenir enseignant d’Education Physique et
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Sportive (EPS). Ce module de formation pré-professionnelle articule
habituellement des temps de pratique sur le terrain (stage) et des sessions de
TD a l'université. Lors de ces TD, le recours usuel a des vidéos 2D réalisées
par les étudiants lors de leur stage a été interrompu au profit de vidéos 360°
de situations de classe qu'ils n‘avaient pas eux-mémes vécues. En raison de la
pandémie, les TD étaient réalisés en ligne grace a un logiciel de visio-
conférence permettant un partage d’écran.

Cette étude a été menée dans le cadre du programme de recherche du cours
d’action (Theureau, 2010) selon deux postulats : celui de I'expérience vécue
des usagers et celui de I'enaction. Par son interaction avec I'environnement,
I'individu considéré comme autonome fait advenir sa réalité, des phénomenes
signifiants pour lui (Varela, 2017) que le chercheur s’attache a décrire. Pour
ce faire, la méthodologie qualitative utilisée repose sur deux types de
données : 1) des descriptions des comportements observables des
protagonistes dont les interactions sont médiées par la vidéo 360°, en
particulier leurs adresses verbales, leurs usages de la vidéo (arrét sur image,
angle de visionnement, etc.) ; 2) des descriptions des significations qu’ils
assignent a leur propre activité, celle conjointe de I’étudiante pour le formateur
et du formateur pour I'étudiante, aux événements vidéos. L'expérience vécue,
notamment les perceptions et connaissances engagées, est documentée au
cours d’entretiens de remise en situation a partir de traces de l'activité
(Theureau, 2010).

Les résultats de I’étude rendent compte de I'activité conjointe du formateur et
de l'étudiante participante et de la dynamique de co-construction des
connaissances au cours du processus d’enseignement-apprentissage. Lors du
TD en ligne, le formateur a organisé son activité dans |'objectif de développer
chez les étudiants des compétences d’observation et d’analyse des conduites
motrices des éléves visualisés dans la vidéo 360°. Le formateur, par des
adresses verbales diversifié¢es prenant la forme de suggestions, de
guestionnement, d’injonctions, visait a orienter |'activité perceptive des
étudiants vers l'activité motrice déployée par les éléves. Il s'agissait pour eux
d’essayer de la décrire d’un point de vue comportemental, puis de l'analyser
pour I'expliquer. Ainsi, le formateur s’est attaché a transformer les focalisations
attentionnelles de I'étudiante vers des phénomeénes perceptifs pertinents pour
comprendre et analyser l'activité motrice des éléves. Pour ce faire, il s’est
appuyé sur les possibilités technologiques offertes par la vidéo 360° pour
mettre en évidence ces phénomenes et les a associés a des connaissances
permettant de comprendre leurs significations partagées dans le cadre de la
communauté de l'enseignement de I'EPS. Dans I'empan temporel analysé,
I'’étudiante a transformé son activité perceptive passant de focalisations
attentionnelles centrées sur la gestion de classe a une analyse de l'activité
motrice des éléves en vue de la transformer.
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La compétence et les défis et opportunités du 21° siecle

Les opportunités et défis émergents du 21° siécle (Harari, 2018) ont fait
apparaitre de nouvelles représentations du concept de compétence
(Chalkiadaki, 2018). Celles-ci sont présentes dans des référentiels concus par
des organisations de tous les domaines afin d’offrir une description détaillée
de roles ou de responsabilités et de créer un arrimage entre des standards et
normaliser les comportements attendus (Bouchamma et Lambert, 2018).
Parfois non prescriptifs, les référentiels peuvent également servir d’outil de
médiation normatif permettant d’étudier les écarts ou les différences entre les
comportements réels et attendus, ainsi qu’offrir des balises a la formation dans
les milieux scolaires, d’enseignement et professionnel (Cros et Raisky, 2010).
La compétence fait partie de ces balises qui se sont transformées au fil des
réflexions a son sujet.

La compétence et la transformation de ses représentations

Polysémique, le sens du terme compétence a suscité de nombreuses
réflexions, voire des débats entre ce que |'on peut délimiter en une école de
pensée américaine, qui rattache la compétence a un niveau de performance a
atteindre pour une fonction donnée, et une école de pensée francaise, qui
considéere également la quéte de la performance, mais indépendamment de
toute fonction (Assuncdo et Goulart, 2016). Ces mémes écoles de pensée ont
évolué, si I'on considere les écrits des auteur-es qui les ont représentées. Par
exemple, Le Boterf, que I'on associe a |I'école de pensée francaise, propose que
«des le début des années 2000, un changement de paradigme devait étre
effectué : ne plus avoir comme objet de raisonnement les compétences, mais
le professionnel compétent » (Le Boterf, 2017, p. 3).
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Quelle que soit I’école de pensée privilégiée, s’il est possible d’en transformer
la terminologie en y accolant un terme comme le propose Le Boterf (2017),
c’est en partie puisque le concept de compétence est une construction sociale
purement hypothétique (Delobbe, 2009). Ainsi, en éducation, il est
hypothétiquement possible de lui accorder le sens lui permettant de se
démarquer des usages courants (Scallon, 2004) afin de préciser des intentions
de formation (Le Boterf, 2018) et |'utiliser dans la formation des professionnels
compétents (Cros et Raisky, 2010). Pour ce faire, le contexte dans lequel ces
compétences sont mobilisées doit étre considéré puisqu’il «faut les activer de
facon cohérente en fonction du besoin du moment et de la spécificité de la
tache » (Lasnier, 2000, p. 481). Ce besoin de cohérence entre les compétences
et le contexte dans lequel elles sont mobilisées a notamment fait naitre une
perspective du concept qui transcende les disciplines: la compétence
transversale (Scallon, 2004). Considérant l'importance du contexte dans la
mobilisation de la connaissance, le concept de compétence transversale ne fait
pas l'unanimité (Hirsch, 2010) notamment puisque les disciplines peuvent
elles-meémes etre considérées comme un contexte a la mobilisation d’'une
compétence ou, pour certains, étre facultatives a l'inférence d’une compétence
(Partnership for 21st century skills, 2003). Malgré I'absence de consensus a ce
sujet, de nombreux référentiels contiennent des compétences transversales
présentées sous différents et nouveaux vocables. Parmi les représentations
émergentes de la compétence dans lesquels les disciplines n‘ont pas ou peu
de place, certaines coincident avec des éléments contextuels récents, dont
celles des compétences du 21¢ siécle (C21) (Zhu et al., 2016), avec le passage
a ce méme siecle, ou encore celle de la compétence numérique (Ministére de
I'Education et de I’'Enseignement supérieur, 2019), & une époque oU la
présence des technologies numériques dans nos vies est croissante.

Les compétences du 21e siécle et la compétence numérique

Bien que le 21¢ siécle peut étre associé a celui des technologies numériques,
la diversité des représentations des C21 dans les référentiels est plus vaste
gue celles de compétence numérique et ces deux concepts sont distincts
(Ananiadou et Claro, 2009). Toutefois, bien que les compétences identifiées
comme étant les plus importantes au 21¢ sieécle varient en quelques années
dans les écrits (Sofel, 2016), une recension des écrits a révélé que certaines
compétences sont davantage présentes que d’autres dans les documents
faisant allusion aux C21 (Lacasse, 2020). Quant a la compétence numérique,
utiliser les technologies numériques s’inscrit au-dela du savoir nécessaire pour
ce faire. Le contexte numérique mobilise des compétences qui incluent des
connaissances et des attitudes (Martin et Grudziecki, 2006) qui se refletent
dans des comportements, des pratiques et des identités numériques (Jisc,
2014). Ainsi, ce que nous retrouvons sous |l'appellation compétence numérique
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s’inscrit dans diverses catégories de compétences afin d’ultimement favoriser
I'intégration, notamment sociale et professionnelle des individus (Koltay,
2011 ; Littlejohn et al., 2012 ; Ng, 2012).

Le développement des compétences par le jeu sérieux

Dans le but de favoriser le développement des compétences pertinentes au
contexte actuel dans lequel les apprenants évoluent, les milieux éducatifs, dont
ceux de niveaux universitaires, utilisent diverses stratégies pédagogiques. Le
recours au jeu sérieux est I'une d’elles dont le potentiel est grand lorsque les
défis qui y sont présentés se situent dans la zone proximale de développement
du joueur (Gagnon-Mountzouris et al., 2016 ; Turan et al., 2016). Il peut
notamment susciter I'engagement en offrant une situation d’apprentissage
adaptée a I'apprenant (Hamari et al., 2016), favoriser la motivation (Wouters
et al., 2013) et encourager a explorer des solutions alternatives aux situations
d’apprentissages présentées (Plass et al., 2015). De plus, lorsqu’un jeu sérieux
est offert en format numérique, en plus d’influencer le développement de
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d’eétablissement d’enseignement : analyse
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Jean Bernatchez, Université du Québec a Rimouski, jean bernatchez@ugar.ca

Les technologies numériques transforment les organisations et influencent les
individus qui les composent. Par exemple, la dématérialisation de I'information
et des processus (Lacasse, 2021) amene a repenser les fagcons dont nous
appréhendons une réalité parfois intangible. Préparer les citoyens
d’aujourd’hui et de demain a vivre dans un monde marqué par I'omniprésence
des technologies numériques fait donc partie des nouveaux défis que les
systemes d’éducation cherchent a relever (Zorn et Delannon, 2018). Pour y
parvenir, les recherches en éducation incluent de plus en plus ces technologies
dans les facteurs a considérer (Amireault, Collin et Michaud, 2019) et des
initiatives gouvernementales voient le jour (ex., le Plan d’action numérique en
éducation et en enseignement supérieur, au Québec [MEES, 2018]). Dans le
domaine de l'administration scolaire, les connaissances issues de la recherche
portent sur des sujets divers : l'influence du personnel de direction sur la
réussite des éleves (Pelletier, Collerette et Turcotte, 2015), la formation initiale
et continue des administrateurs scolaire (Trakselys, Melnikova et
Martisauskiene, 2016), les roles et responsabilités des directeurs et directrices
scolaires (Lemieux, Bernatchez et Delobbe, 2021), etc. Malgré I'ampleur des
connaissances scientifiques disponibles et la présence croissante des
technologies numériques dans les recherches de ce domaine, les technologies
numeériques ne sont pas toujours prises en compte dans les documents
d’orientations gouvernementales adressés au personnel de direction
d’établissement d’enseignement (Dir-E). A ce titre, nous pouvons nommer le
référentiel de compétence des Dir- E intitulé La formation & la gestion d’un
établissement d’enseignement (MELS, 2008), le document officiel du ministére
de I’Education, du Loisir et du Sport en matiére d’orientations pour la formation
des directions d’établissement. Afin de comprendre ce qui peut expliquer
I'absence d’une référence aux technologies numériques dans ce référentiel de
compétence des Dir-E, il importe de s’attarder aux exigences liées & cette
fonction.
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Les exigences de la fonction de direction d’'établissement
d’enseignement

Parmi les documents d’orientations gouvernementales adressés au Dir-E, ceux
présentant les premieres exigences requises pour occuper ce poste, ainsi que
leurs roles et responsabilités remontent au 20° siecle. Alors que le Conseil
supérieur de I'éducation recommandait, dans un rapport intitulé L’enseignant
face a I'évolution sociale et scolaire, que «les exigences supplémentaires qui
pourraient étre requises des enseignants pour certains postes précis tels que
ceux de directeurs d’écoles, directeurs d’études soient précisées» (Conseil
supérieur de I'Education, 1968, p. 246), le role de Dir-E a été défini en 1979
dans la Loi sur linstruction publique (LIP). Alors responsable de I'école et
présidant a la définition de son orientation et de ses activités (Bernatchez,
2011), la fonction de Dir-E s'est complexifiée au fil des années, ce qui a
«engendré la mise en place de mécanismes plus sophistiqués pour la sélection
des directions d’établissement de méme qu’une préoccupation accrue pour leur
qualification » (Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport [MELS], 2008,
p. 8). La mise en place de ces mécanismes peut étre associée a la
professionnalisation de la fonction de Dir-E, une professionnalisation
notamment marquée par I'obligation de compléter une formation universitaire
de trente crédits de deuxiéme cycle en gestion. Alors que les formations
offertes par les universités ne calquent pas le référentiel du MELS (2008), «la
volonté d’adapter les activités de formation au contenu de ce référentiel est
plutot partagée par les universités » (Bernatchez, 2011, p. 170).

Dans un tel processus de professionnalisation de la fonction de Dir- E, un
référentiel peut donc etre considéré comme un « outil politique pour la
professionnalisation dans son acceptation collective qui prend en compte les
transformations et les recompositions des groupes professionnels » (Molina,
2013, p. 79). Par cette recherche d’acceptation et de compromis entre les
attentes des divers partis, le référentiel « permet de clarifier, de facon
concertée, toutes les facettes de la gestion des ressources humaines grace a
une appréciation précise des compétences requises dans une tache, un poste
ou une fonction » (Labruffe, 2010, p. 32). Le référentiel de compétences des
Dir-E du Québec, en plus d'offrir la description détaillée des roles et
responsabilités, permet donc d’‘arrimer les standards afin de normaliser les
comportements attendus par tous (Bouchamma et Lambert, 2018). Toutefois,
si I'on compare les référentiels de compétences des Dir-E & celui créé par le
gouvernement du Québec, des différences peuvent €tre notées. En effet, si
I'on s’attarde a la référence aux technologies numériques, alors que le
référentiel québécois (MELS, 2008) n’en contient aucune, ceux d’autres
endroits (ex. I’Alberta ou I'Australie) y accordent une place (Lambert et
Bouchamma, 2019). Afin de déterminer la place que les technologies
numériques pourraient occuper au sein d'un référentiel de compétences des
Dir-E du Québec, il s’avére pertinent de faire I'analyse documentaire d’un
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corpus de référentiels provenant d’autres provinces canadiennes et d’autres
pays.

L'analyse  documentaire de référentiels de compétences
professionnelles

L'analyse documentaire (Bowens, 2009) est une approche méthodologique qui
implique un processus combinant des éléments de I'analyse de contenu et de
I'analyse thématique. Elle est pertinente et présente plusieurs avantages, dont
celle d’étre rapide, puisqu’elle demande de sélectionner des données et non
d’en collecter, et peu coliteuse dans ce cas puisque les référentiels de
compétences sont des documents publics et gratuits (Bowens, 2009). Afin
d’obtenir un portrait représentatif de ce que peut représenter la référence aux
technologies numériques dans un référentiel de compétences des Dir-E, un
corpus constitué des référentiels de compétences professionnels officiels de
diverses organisations (ex. UNESCO), des différentes provinces du Canada,
ainsi que ceux de pays de I’Amérique, de I'Europe, de I'Océanie, de I'Afrique et
de I'Asie a été créé.

Lors de cette communication, un portrait des référentiels analysés et dans
lesquels I'on retrouve une référence aux technologies numériques sera dressé.
Afin de disposer d’un répertoire des constituants (Lasnier, 2000 ; Lasnier,
2014) faisant référence aux technologies numériques inscrits dans des
référentiels officiels de compétences professionnelles des DE de différents
pays, les résultats de I'analyse des référentiels réalisée a I'aide des concepts
de savoir, savoir-faire et de savoir-mobiliser de Le Boterf (2017) seront
présentés.
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du développement du jeu sérieux adapte et
adaptatif dédié a la compétence numeérique
étudiante : une démarche de consultation et
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Michel Lacasse, Université Laval, michel.lacasse.1@ulaval.ca

Celle ou celui qui enseigne est un médiateur qui, par I'entremise de stratégies
d’enseignement, joue le réle d'intermédiaire entre I'apprenant-e et le savoir
(Barth, 2002; Houssaye, 2015). Le développement des technologies
numeériques laisse entrevoir la possibilité que cette médiation puisse €tre jouée
ou modifiée par celles-ci (Johnson et Puplampu, 2008 ; Johnson, 2010a;
Johnson, 2010b). Parmi les stratégies d’enseignement ayant été influencé par
les innovations technologiques, celle de I'utilisation du jeu a des fins
éducatives, du jeu dit « sérieux », en fait partie. Les motifs a faire appel au jeu
sérieux sont divers. Par exemple, alors que certaines méthodes
d’enseignement sont susceptibles de diminuer la motivation et le niveau
d’engagement des apprenant-es, y recourir peut procurer |'effet inverse (Hayes
et Silberman, 2007). Ces effets potentiels reposent sur divers principes, dont
celui de la prise en compte de la zone proximale de développement de
I'apprenant-e (ZPD) et de la mise en place d’'un environnement d’apprentissage
actif centré sur I'apprenant (Romero, 2016). Dans le cadre d’un projet de
conception d‘un jeu sérieux visant a favoriser le développement de la
compétence numérique étudiante (Ministére de I'Education et de
I'Enseignement supérieur [MEES], 2019a), une attention a été portée sur ces
principes, ainsi que sur les caractéristiques des étudiant-es du réseau
universitaire québécois afin que ce qui sera congu leur soit adapté.

Les concepts de persona et d’avatar =

Les caractéristiques des étudiant-es sont multiples lorsqu’il est question de
compétences numériques puisque ces personnes peuvent se situer a différents
endroits dans le continuum de son développement (MEES, 2019b). Il importe
donc de reposer les décisions de développement du jeu sérieux sur ces
caractéristiques et non seulement sur les limitations ou opportunités de la
technologie choisie pour y parvenir. Pour ce faire, dans le processus de design
centré sur l'utilisateur (Miaskiewicz et Kozar, 2011), il est possible d'intégrer
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la création de personas. Pour créer un persona, il est nécessaire de « cumuler
de lI'information entourant une problématique de design par des usagers réels
et de la transposer de maniere fictive » (Gagnon et al., 2012, p. 44) au jeu
sérieux avec lequel les apprenant-es seront appelés a apprendre. La création
de ces représentations idéalisées, mais réalistes d’individus est toutefois un
défi puisque celles-ci ne doivent pas non plus véhiculer de stéréotypes (Grudin
et Pruitt, 2002). Dans le cadre de ce projet de développement de jeu sérieux,
afin de surmonter ce défi, la pensée design a été mobilisée par I'entremise
d’une séance de remue-méninges (Stickdorn et al., 2020) au cours de laquelle
les avis d’expert-es au sujet de la compétence numérique des étudiant-es
aupres desquels ils ceuvrent ont été recueillis. Ces avis, ensuite regroupés en
thématiques et synthétisés, ont permis de cibler des caractéristiques de la
compétence numérique d’étudiant-es universitaires du Québec et de confronter
des perspectives multiples (Gagnon et al., 2012).

Toujours dans le but de développer un jeu sérieux qui soit adapté aux
caractéristiques de son public cible, un intéret a également été porté envers la
représentation visuelle des étudiant-es a l'intérieur de celui-ci par I'entremise
d’un avatar. Alors qu‘une photo, une adresse courriel ou un nom peuvent etre
considérés comme des avatars, la définition du concept d’avatar la plus
populaire, et celle a laquelle nous nous sommes intéressés, réfere a la
représentation numérique des participant-es dans un monde virtuel (Lin et
Wang, 2014). Afin de comprendre ce qu’implique la présence d’un avatar dans
un jeu, la lecture et la synthése d’écrits scientifiques a ce sujet ont été
réalisées. Cela a entre autres mené a constater que, par l'entremise de
I'avatar, la joueuse ou le joueur peut notamment se distancer de lui-meme et
adopter la perspective du personnage qu’il incarne (Klimmt et al., 2009), ce
qui peut le mener a adopter des comportements de ce dernier (Wang et al.,
2020). Dans le cadre d’un jeu sérieux, les comportements attendus par
I'apprenant-e a l'intérieur de celui-ci sont parfois les mémes que ceux espérés
en contexte réel. En effet, la personnalisation de I'avatar, en plus de stimuler
I'intérét et le sentiment de compétence (Foshee et Nelson, 2014), peut amener
la joueuse ou le joueur a changer ses comportements dans la vraie vie (Turkay
et Kinzer, 2014). Ainsi, si I'étudiant-e développe et mobilise sa compétence
numérique dans le jeu sérieux développé par l'entremise d'un avatar
personnalisé a sa guise, il serait souhaité que cela se poursuive aussi a
I'extérieur de celui-ci.

Démarche vers un jeu sérieux adapté et adaptatif par une consultation
et une recension des écrits

Afin de valider les perceptions des expert-es qui participent au développement
du jeu sérieux, une consultation a été menée aupres d’un groupe d’étudiant-es
des établissements du réseau de |I'Université du Québec par I'entremise d'un
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guestionnaire et d’un focus group. En plus d’obtenir des données relatives aux
perceptions de ce groupe envers leur niveau de compétence numérique et leur
habilité en tant que joueuse ou joueur, les informations recueillies ont permis
de connaitre leur avis quant a la place qui devrait etre accordée a la
personnalisation d’un avatar a l'intérieur du jeu sérieux en développement.
Dans le cadre de cette présentation, un résumé de ces données sera présenté.
Ensuite, a la lumiere de la diversité des perceptions que les personnes
consultées ont envers leur niveau de compétence numérique et leur niveau
d’habileté en tant que joueur, il appert important d’envisager de chercher a
comprendre comment le jeu sérieux peut favoriser la médiation entre
I'apprenant-e et le savoir (Barth, 2002, Houssaye, 2015). Selon Plass, Homer
et Kinzer (2015), puisque les apprentissages ont lieu lorsque les taches
offertes se situent dans sa ZPD, offrir aux apprenant-es des jeux sérieux qui
sont dans celle-ci contribuera a les garder engagés au maximum dans leurs
apprentissages. Toutefois, le recours au jeu sérieux, lorsqu’inadapté aux
capacités cognitives de I'apprenant-e, peut augmenter significativement (voire
trop) sa charge cognitive (Turan et al., 2016). Ainsi, puisque cela peut
influencer positivement les apprentissages (Zhonggen, 2019), une attention a
été portée envers le concept d’adaptativité au sein d’'un jeu (Streicher et
Smeddinck, 2016) par une recension systématisée des écrits (Grant et Booth,
2009).
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Le projet Jeu sérieux sur la compétence numérique étudiante consiste a créer
une ressource éducative libre (REL) pour [I'enseignement collégial et
universitaire afin de soutenir les personnes étudiantes dans le développement
de la compétence numérique présentée dans le Cadre de référence de la
compétence numérique (MEES, 2019). Ce cadre est divisé en douze
compétences avec plusieurs composantes qui sont interreliées. Le projet a
débuté en 2020 et a obtenu un fonds de démarrage de I’'Université du Québec
(UQ), une subvention du Fonds de développement de I'enseignement a
distance (FODED), et une subvention de développement de la part du ministere
de I'Education supérieure pour la période 2021-2023 dans le cadre du plan
d’action numérique (PAN). Ce projet ambitieux est fait en collaboration avec
des professeurs et des professionnels provenant des dix composantes de I'UQ.

Cette communication a pour objectifs, dans un premier temps, de présenter
les concepts qui sont a la base du projet de création d’'un jeu sérieux pour la
formation a la compétence numérique. Dans un deuxiéme temps, a présenter
des modeles de conception et de design de jeux sérieux, et dans un troisieme
temps, a souligner les avantages a l'utilisation d’un jeu sérieux en contexte
d’apprentissage.

Les concepts

L'apprentissage par le jeu avec une visée pédagogique n’est pas nouveau. On
peut penser au jeu d’échecs, au jeu Hnefatafl (Duggan, 2021) et au jeu de go,
millénaires, ou encore aux jeux de guerre sur plateau du XIX® siecle
(Kriegsspiel) (Sabin, 2014) qui servaient a former a la stratégie militaire
(Alvarez, Djaouti, & Rampnoux, 2016). Depuis les années 1970, cependant,
I'ordinateur est venu enrichir et complexifier, en méme temps, le jeu comme
stratégie pédagogique.

Une des premieres mentions du concept de jeu sérieux apparait il y a plus de
50 ans dans le livre de Clark C. Abt (1970) intitulé : Serious Games : The art
and science of games that simulate life — in industry, government, education,
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and personal relations, interpreted with examples by leading exponent and
innovator. Abt y définit le jeu sérieux de la maniére suivante :

L'oxymore jeu sérieux allie le sérieux de la pensée et des problemes qui
I'exigent, et la liberté expérimentale et émotionnelle du jeu actif. Le jeu
sérieux combine la concentration analytique et interrogative du point de
vue scientifique avec la liberté intuitive et les récompenses des actes
artistiques et imaginatifs. (Traduction libre de Abt, 1970, pp. 11-12).

Aujourd’hui, le concept de jeu sérieux est défini de plusieurs manieres (Ma,
Oliveira, Petersen, & Hauge, 2013; Romero, Proulx, Dubé, & Plante, 2017).
Cependant, nous retiendrons qu’il inclut des objectifs de formation clairement
définis (dimension sérieuse), qui se manifestent dans un environnement de
jeu réaliste ou artificiel (Sauvé, 2008), comportant des regles et des défis
(dimension ludique). Ainsi, le jeu sérieux numérique est concu spécifiqguement
pour l'apprentissage et la formation (Plante, 2016) et s’écarte du simple
divertissement (Alvarez, 2007). (Plante, Sous presse).

Dans l'utilisation du jeu en éducation, on peut aussi parler de « détournement
sérieux de jeu » qu’on peut définir comme étant « [...] l'utilisation du jeu
numérique en contexte d’apprentissage. Le jeu n’est pas congu aux fins de
I'apprentissage, mais il peut permettre a l'utilisateur de développer plusieurs
compétences et attitudes (Gee, 2007) » (Plante, 2016, p. 73). On pense ici a
des jeux commerciaux (Commercial Off-the-Shelf Games ou COTS) comme
Civilization, Assassin's Creed et Age of Empire pour |'apprentissage de I'histoire
par exemple. Certains COTS permettent aussi des modifications de la part des
joueurs (Game modding), ce qui ajoute une dimension créative aux activités
d’apprentissage (Kynigos & Yiannoutsou, 2018).

Enfin, le concept de la ludification (gamification) est également de plus en plus
présent en éducation. Plass, Homer, Mayer et Kinzer définissent ce concept
comme étant :

La ludification implique I'ajout de caractéristiques de jeu, impliquant
principalement le systeme de récompense et la structure narrative, a un
environnement d'apprentissage existant (non ludique) afin de le rendre
plus motivant. La ludification consiste a ajouter des incitations telles que
des étoiles, des points, des réalisations ou des classements pour
encourager l'apprenant a faire des efforts dans une tache autrement peu
intéressante ou fastidieuse. La tadche d'apprentissage elle-méme reste
toutefois largement inchangée. (Traduction libre de Plass, Homer,
Mayer, & Kinzer, 2020, p. 4).

Des modéles de conception et de design de jeux sérieux
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La conception d'un jeu sérieux demande de travailler sur deux registres
différents, soit le domaine de |’éducation, généralement public et visant
I'apprentissage, et lI'industrie du jeu vidéo, privé et visant le divertissement et
le profit. Pour que ce mélange fonctionne, ce qui se traduit par un équilibre
entre le ludique et le sérieux, il faut utiliser ou adapter des modeles de
conception de jeux qui répondent aux besoins des deux domaines.
Heureusement, de tels modeéles existent et démontrent, en méme temps,
I'intérét que représente la conception d’'un jeu sérieux.

Un des défis majeurs du présent projet est de faire travailler ensemble
plusieurs comités avec des membres qui n‘ont pas nécessairement les mémes
connaissances et expériences de jeu. Pour y arriver, nous avons privilégié le
modéle du cercle méthodologique de I'art de la conception de jeux sérieux (the
Art of Serious Game Design) ou ASGD (Ryerson University, Digital Education
Strategies, & The Chang School of Continuing Education, 2018).
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Figure 1 Le cercle méthodologique de l'art de la conception de jeux sérieux (Ryerson University et al, 2018)

Ce modele est a privilégier dés le départ, pour la premiere étape de pré-
production, pour des équipes aux compétences diversifiées qui s’‘engagent
dans un projet de jeu sérieux. Il est basé sur le modele Design, Play, and
Experience (DPE) développé par Brian Winn (2009). L'ajout au modéle DPE se
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situe au niveau des interrelations entre les quatre composantes d'un jeu
sérieux que sont le récit (Storytelling) I'apprentissage (Learning), la jouabilité
(Gameplay), et I'expérience utilisateur (User experience).

!

Dimgignar

Learning

Storytelling

Gameplay

User
Experience

Figure 2 Expanded DPE framework (Winn, 2009, p. 1015)

Le modele ASGD permet aux équipes de bien comprendre les différentes
composantes et interactions nécessaires a la conception d'un jeu sérieux.
Cependant, ce modele ne permet pas d’identifier quelles stratégies ou quelles
mécaniques utiliser. Pour ce besoin, nous avons utilisé le modele Learning
Mechanics-Game Mechanics (LM-GM) (Arnab et al., 2015). Le modele LM-GM
permet de visualiser les mécaniques d’apprentissage et de jeu selon leur
abstraction ou leur concrétude. Il s’agit en ce sens d’'un modele fort utile afin
de sélectionner les mécaniques a inclure dans un jeu selon les objectifs
d’apprentissage et les objectifs ludiques.
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AN

Les avantages a [l'utilisation d'un jeu sérieux en contexte
d’apprentissage

La recherche dans le domaine du jeu sérieux est relativement récente et
débute véritablement au tournant des années 2000. Beaucoup revendiquent
des avantages positifs et un impact significatif sur la formation, I'apprentissage
ou la modification de comportements (Gee, 2007; Hamari et al., 2016; Iten &
Petko, 2016; Sauvé, Renaud, & Gauvin, 2007). Cependant, d’un point de vue
basé sur les évidences (Berry, 2011; Clark & Mayer, 2016; Mayer, 2018), ces
affirmations doivent étre considérées avec beaucoup de précautions puisque
tous les jeux, de par leurs styles, l'information diffusée et le contexte
d’utilisation, ne se valent pas. Cependant, il est clair que le nombre de
recherches dans ces domaines est en forte progression depuis quelques
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années. Le nombre de revues de littérature et de méta-analyses publiées
récemment en témoigne (Bediou et al., 2017; de Freitas, 2018; Gauthier et
al., 2018; Osatuyi, Osatuyi, & de la Rosa, 2018; Pallavicini, Ferrari, &
Mantovani, 2018; Plass et al., 2020; Yildirim & Cirak-Kurt, 2018; Zhonggen,
2019).

Les avantages les plus souvent cités concernant les jeux sérieux se rapportent
principalement a cinq catégories. On retiendra :

¢ la motivation, qui ne doit pas se baser sur I'effet wow ou de nouveauté d’un
jeu, mais bien parce qu'il est congu de maniére a pousser I'apprenant a l’action;

o la pratique, ol I'’échec est une occasion d'apprentissage et fait donc partie du
processus;

e la rétroaction, qui est constante et immédiate, en permettant de guider
I'apprenant vers |'atteinte des objectifs;

¢ le renforcement, ou la répétition permet une meilleure mémorisation. Le jeu
permet aussi une utilisation plus étendue dans le temps;

e |'évaluation, ou la collecte des données d’apprentissage peut étre un levier
significatif pour I'apprenant et I'enseignant si ces données sont utilisées de
maniére éthique et transparente.

En conclusion, voici quelques concepts et modeles qui ont guidé le projet de
conception du Jeu sérieux sur la compétence numérique étudiante. A une étape
ultérieure, nous pourrons convenir si ces éléments sont avantageusement
contributifs au projet, ou s'il faut visiter d’autres modéles.
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Formation a distance a l'université algérienne
en temps de pandémie : enquéte aupres
d’enseignants de francais

Souad Benabbes, Université d’'Oum El Bouaghi (Algérie), souadbenabbes@yahoo.fr

La pandémie de coronavirus a renforcé l'usage du numérique dans
I'enseignement/ apprentissage et a contraint les universités algériennes a
développer, en peu de temps, des plateformes numériques de télé-
enseignement afin d’assurer une certaine continuité pédagogique.
Manifestement, la majorité des étudiants est outillée de smartphones, de
tablettes ou d’ordinateurs personnels. Toutefois, pour les enseignants, il a été
difficile d’assurer ce suivi pédagogique avec les moyens du bord, notamment
avec le faible débit de connexion a internet que connait la plupart des régions
rurales. Bien plus, les permanents appels de la tutelle pour faire accélérer le
passage au télé-enseignement n’a pas pris en considération le taux important
d’enseignants non formés a cette aventure numérique qui semble visiblement
stimulante, mais pas nécessairement performante quant a la progression
pédagogique.

La présente communication interroge les contraintes et les perceptions que les
enseignants de FLE se font de l'usage des plateformes numériques
institutionnelles. Autrement dit, notre étude tend a répondre aux questions
suivantes : quelles sont les représentations que les enseignants observés se
font de l'enseignement a distance en période de confinement ? Ont-ils été
formés a ce nouveau mode d’enseignement ? Quelles sont les contraintes
auxquelles sont-ils exposés ?

Tout le monde s’accorde pour dire que le confinement a vu émerger de
nouvelles pratiques enseignantes et apprenantes et outils qu’il a fallu
s’'approprier tant du co6té des enseignants que des étudiants. Les acteurs
pédagogiques étaient invités a organiser des « classes virtuelles » sachant que
le télé-enseignement d’urgence ne faisait pas l'objet d’études précédentes
(Bonnery et Douat, 2020). De plus, le développement des TIC permettant
d’apprendre en ligne a contribué a I'apparition de dispositifs éducatifs de
nature assez variée. Certains permettent |'‘accés a des ressources
(informations, médias, logiciels) et le recours a des « environnements
numériques » simule souvent des classes virtuelles ou des réseaux
d’utilisateurs (Parallelement, le recours a d’autres ressources informelles qui
échappent complétement au contrOle institutionnel (grace aux logiciels et
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application de communication, aux réseaux sociaux) devient trés facile qu’elles
soient ou non utilisées.

Notons que le secteur de I’enseignement supérieur algérien est doté d'une
infrastructure de télécommunication reliant I'ensemble des établissements
universitaires et de recherche pour les mettre en réseau a travers « le réseau
national de télé-enseignement ». Ce projet a été initié par le Ministére de
I'Enseignement Supérieur et de la Recherche Scientifique, depuis 2003 et a été
accompagné par l'installation de salles de visioconférence en 2008, ainsi, que
la mise en place de plateformes d’apprentissage dans des salles appropriées
(Tahi & Dahmani, 2014).

La formation a distance (FAD) est devenue un mode d’enseignement idoine
dans les établissements universitaires (Karsenti, 2010). Elle joue un role
primordial dans I’évolution des pratiques pédagogiques de l'université. Selon
Glikman (2002), « L'appellation “formation a distance”, s’applique a tout type
de formation organisée, quelle qu’en soit la finalité, dans laquelle I'essentiel
des activités de transmission des connaissances ou d’apprentissage se situe
hors de la relation directe, face a face ou “présentielle”, entre enseignant et
enseigné » (p. 19). Ce type de formation prospére un peu partout dans le
monde, c’est un des secteurs universitaires le plus en croissance : «
L'enseignement a distance vit donc de nos jours un grand essor dans les
projets stratégiques universitaires. Sa mise en ceuvre constitue parfois une
grande partie du chiffre d’affaires des centres de formation ou instituts
associés a l'université » (Caron et al., 2010, p. 11). Il permet d’acquérir des
connaissances et de développer des compétences sans avoir a fréquenter un
établissement d’enseignement et sans la présence physique d’un enseignant.
Ce mode d’enseignement se développe aujourd’hui dans un contexte qui
requiert |'utilisation d’outils techniques de plus en plus sophistiqués.

Pour répondre aux questions de la recherche, nous nous fonderons sur les
résultats d’'une enquéte par questionnaire mise en ligne auprés de 60
enseignants universitaires intervenant dans des départements de francais de
différentes universités algériennes. Le questionnaire est organisé en trois
parties : 1) profil des répondants ; 2) usage des TIC et environnement de
I'enseignement a distance et 3) formation a I'enseignement a distance.

Les résultats de notre étude dévoilent I'absence de formation pour la plupart
des enseignants observés quant a I'enseignement a distance. Afin de les aider
a organiser et implémenter leurs cours sur la plateforme Moodle, des tutoriels
leur ont été développés et envoyés par la « Cellule du e-learning » de
I'université. La plupart d’entre ont répondu qu’ils ont éprouvé des difficultés a
travailler a distance compte tenu de |I'absence de formation et des interactions
avec les étudiants. Les problémes techniques sont aussi souvent signalés et a
cela s’ajoutent plusieurs autres défis : la discipline, le travail a domicile, les
difficultés des étudiants a s’organiser.

L'usage des réseaux sociaux a des fins académiques a mis a la disposition des
étudiants des supports audios, vidéo et scripturaux dont ils ont besoin pour
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assurer la continuité pédagogique. Pour eux, I’enseignement est rapidement
passé des salles de classe aux salles virtuelles a la maison pour permettre la
distanciation physique, mais il ne remplacera jamais les interactions humaines
du présentiel. Ceci dit, I'enseignant peut proposer des travaux de groupe lui
permettant de construire au sein de sa classe virtuelle une communauté
capable de donner du sens aux finalités d’enseignement et d’apprentissage en
distanciel.

Bonnery, S & Douat, E. (2020). L’éducation aux temps du coronavirus, Paris, La
Dispute.

Glikman, V. (2002). Des cours par correspondance au e-learning. Paris : Presses
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Accompagner les enseignant-es dans le

développement de leurs compétences en FAD
Eléments préliminaires d’une recherche conduite dans le
cadre de formations technopédagogiques

Florent Michelot, Université de Moncton, campus de Shippagan,
florent.michelot@umoncton.ca

Bruno Poellhuber, Université de Montréal (Centre de pédagogie universitaire),
bruno.poellhuber@umontreal.ca

Elaine Charette, Université de Montréal (Centre de pédagogie universitaire),
elaine.charette@umontreal.ca

Farzin Gazerani, Université de Montréal (Centre de pédagogie universitaire),
farzin.gazerani@umontreal.ca

Contexte et problématique. Les mesures sanitaires exigeant le passage a
une formation a distance (FAD) ont forcé de nombreux établissements
d’enseignement postsecondaire a mettre sur pied des mécanismes de soutien
a l'attention de leurs enseignant-es. Plusieurs d’entre eux ont développé des
formations, notamment dans le cadre de parcours accélérés (p.ex. des
« Ecoles d’été »). Entre autres dispositifs, le Centre de pédagogie universitaire
(CPU) de I'Université de Montréal a proposé six cycles de formation de ce
genre, de mars 2020 a ao(t 2021, qui ont connu un succeés important et ont
contribué a renforcer le lien entre conseiller-eres (techno)pédagogiques et
enseignant-es (professeur-es, chargé-es de cours, auxiliaires d’enseignement,
etc.). Ces cycles misaient sur des caractéristiques primordiales a |'adoption
des technologies, notamment la facilité d'utilisation et I'utilité percue (voir les
différents modeles TAM, dont Venkatesh & Davis, 2000) et visaient a consolider
le sentiment de compétences des enseignant-es.

Objectif. Par cette communication, on entendra brosser le portrait du
développement professionnel des enseignant-es ayant participé aux cycles de
formation, particulierement sous I'angle du sentiment d’efficacité personnelle
en FAD.

Cadre conceptuel. Cette recherche s’inscrit dans le modele de
développement professionnel (DP) de Clarke et Hollingsworth (2002) qui
s’illustre autour quatre poles : i) le «domaine personnel» (c.-a-d. les
connaissances, compétences, croyances et attitudes des enseignant-es) ; ii) le
«domaine de la pratique» (c.-a-d. les pratiques pédagogiques); iii) le
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«domaine des conséquences» (c.-a-d. les résultats des changements
apportés par l'enseignant a sa pratique professionnelle); iv) le «domaine
externe » (c.-a-d. les éléments provoquant une réaction de I'enseignant). En
I'espéce, I'on s’intéresse ici a la facon dont les pratiques ont évolué en regard
des croyances des enseignant-es, singulierement quant a leur sentiment
d’efficacité personnelle (ou autoefficacité, SEP). Le SEP est mobilisé pour
prédire la capacité ou le désir d'un individu d’exécuter une tache (Coutinho et
Neuman, 2008 ; Pintrich et de Groot, 1990) et Talsma et al. (2018) suggérent
gue l'autoefficacité reflete les performances antérieures. Sur le plan
technopédagogique, I'accompagnement des enseignant-es est important, car
il produit des effets notables sur la pratique et le SEP technopédagogique
(Lebrun et al., 2016). D’ailleurs, Deaudelin et al. (2004) ont montré que plus
les activités de formation sont pertinentes et contribuent a des
expérimentations réussies, plus la confiance et le SEP des enseignants seront
élevés ; a terme, ce SEP renforcé favorise I'adoption de nouvelles pratiques.

Méthodologie. Dans les jours qui précédaient les cycles de formation, les
enseignant-es étaient invité-es a répondre a plusieurs échelles (71), dont
I’échelle d'autoefficacité en enseignement a distance en ligne (Michelot et al.,
2021, adapté de Prior et al., 2016, et Tondeur et al., 2020) identifiant la
perception enseignant-es quant a i) leur attitude générale a I'égard des TIC;
ii) leurs compétences numériques au quotidien; iii) leurs compétences
génériques en enseignement ; iv) leur aptitude a animer des interactions avec
un groupe; V) leurs compétences numériques en enseignement; vi) leurs
habiletés relatives a la manipulation des environnements numériques
d’apprentissage (ENA). Au terme de ces cycles, les mémes questionnaires
étaient passés (T2). Au fil de la pandémie, la collecte s’est raffinée : depuis mai
2021, il est aussi demandé aux enseignant-es de répondre a ces questionnaires
selon ce dont il-elles se rappellent d’avant le début de la pandémie (soit début
mars 2020, To), permettant ainsi de percevoir I’évaluation sur le temps long.
A terme, une derniére collecte sera effectuée six mois aprés la participation
aux cycles de formation (73). Le nombre de répondant-es restant a compiler
pour les plus récentes formations, nous estimons |'échantillon a n=100-.

Résultats partiels. Les études préliminaires effectuées lors des premieres
formations semblaient déja montrer une progression significative du sentiment
d’efficacité personnelle en matiere de compétences pédagogiques et
technopédagogiques (Michelot et al., 2021). Quoique les données soient
encore treés parcellaires au stade de la rédaction de ce résumé, les plus
récentes analyses descriptives tendent a corroborer cela pour les formations
subséquentes : il apparait ainsi que du To au T: et du T1 au T», le SEP aurait

! La démarche, d'abord engagée a des fins d’assurance et a 'amélioration de la qualité a depuis été validée par le Comité
d’éthique de la recherche en éducation et en psychologie de I'Université de Montréal. Plusieurs répondant-es ont déja
accepté que leurs données soient employées a fins de recherche.
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progressé chez les répondant-es des cycles de formation de mai et juin 2021
(Tableau 1). Au lendemain des formations, cette progression se serait illustrée
dans I'ensemble des facteurs de I'échelle d’autoefficacité en enseignement a
distance en ligne, a I'exception des habiletés relatives a la manipulation des
ENA pour lesquelles on constate une légére diminution (8,99 vs 8,64).

Tableau 1

Statistiques descriptives de I’échelle d’autoefficacité en enseignement a
distance en ligne avant la pandémie (7o), avant les formations (71) et apres
les formations (T2)

SEP7o SEP71 SEPr
Moyenne 7,56 8,43 9,06
Médiane 7,26 8,58 8,99
Mode 5,342 6,802 7,632
Ecart-type 1,22 0,73 0,77
Minimum 5,34 6,80 7,63
Maximum 9,30 9,38 10,00

Note : a Il existe plus d’'un mode, seul le premier est signalé.

Cette progression se concrétiserait dans la pratique, car plusieurs répondant-es
ont précisé l'influence de ces formations : par exemple, un participant affirme
ainsi avoir appris a «adapter [son] enseignement aux caractéristiques » des
étudiant-es, le conduisant a «développer des activités plus variées », tandis
gu’une autre remobilisera « I’exploitation des données [collectées avec Moodle]
afin d’améliorer la qualité de son enseignement ».

Dans les prochaines semaines, de nouvelles données s’agrégeront et
permettront de brosser un portrait plus juste et peut-étre plus nuancé de la
situation.

Discussion. Certes, ces données restent encore parcellaires et celles-ci
doivent étre complétées. Dans le cadre de cette communication, nous serons
en mesure d’apporter davantage de précisions et de proposer des analyses
statistiques inférentielles. Au demeurant, on peut toutefois présumer que le
soutien technopédagogique offert a effectivement contribué a développer le
sentiment de compétence des enseignant-es ayant suivi les cycles de formation
proposés. Quant au bémol pour certains facteurs, on pourra s’interroger sur
leur origine : a propos des ENA, il est plausible que la découverte de nouvelles
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fonctionnalités avancées en cours de formations contribue, paradoxalement, a
se sentir moins compétent-e qu’on ne I'était en amont.

Enfin, au-dela des données de cette recherche, la méthodologie déployée
pourra étre remobilisée a des fins d’assurance et d’amélioration de la qualité
pour de futurs cycles de formation.
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