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Résumé

Cette recherche s’est penchée sur le probleme de 1’intégration pédagogique des TIC
(technologies de l’inférmation et des communications). De nombreuses études montrent qu’a
I’échelle du pays, méme si les ordinateurs sont présents dans les salles de classe et que les écoles
sont branchées, les TIC ne s’intégrent que superficiellement dans la pédagogie. De plus, on
remarque que les usages des TIC en société ne sont pas nécessairement équivalents aux usages
des TIC dans le systérhe éducatif. Cette recherche avait donc pour objectif d’identifier, de
comprendre et d’expliquer la relation entre les représentations que les personnes enseignantes se

font de la pédagogie et de leurs usages des TIC.

A partir d’une recension des écrits en matiére d’orientation pédagogique et de typologies
d’usages des TIC, il a été possible de retenir deux modeles de ces objets de recherche. Le modele
choisi pour le classement des approches pédagogiques s’oriente sur deux axes soit, I’axe « centré
enseignant / centré apprenant » et I’axe « orienté processus / orienté produit ». Pour sa part, le
modele retenu pour catégoriser les usages des TIC reconnait quatre types d’interactions :
technique, social, infoﬁnationnel et épistémologique. Le cadre théorique a été délimité par un
réseau notionnel qui retrouve sa genese dans la recension des écrits, et la thése proposée a été
enrichie par un raisonﬁement qui utilisait I'apport intégré d'une pluralité de theéses devant
conduire  la réponse recherchée. Succinctement, ce cadre théorique posait comme hypothese que
s’il est possible de retfouver une relation entre les représentations que les personnes enseignantes
se font de la pédagogie et de leurs usages des TIC, il faut nécessairement que ce soit a travers leur

processus de choix.

Avec un tel objectif de recherche, le protocole méthodologique visait a faire émerger des

représentations de la pédagogie et des usages des TIC. Un total de dix formateurs d’enseignants
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francophones déns une seule institution ont été recrutés pour une étude de cas simple,
instrumentale et intrinséque. La collecte de données a été menée a partir de deux instruments soit
’entretien semi-structuré et I’analyse de construits. Les résultats de la collecte de données ont fait
émerger deux relations entre la pédagogie et les TIC et ont permis d’actualiser le modele de

processus dechoix tel que proposé par la littérature.

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



Table des matiéres

Table des MALIBIES.........cccvreereeererrreririeestereresteseseete s eastesessesestesessesessssaesassanaases rerereenereneranes 6
Liste des tableauX........covviieerniiiieniitieniiiniienieeescennncenecessaseesnasssaees e 13 |
LAStE dES FIGUIES ....eeeeereeeeeeiieeecittrecreteestrececsesestnseesesssnneesrnsesssnesssseenssesesnarsnseesssasarnsesassassasenenns 14
INTRODUCTION.....cccciiniiiniiiinnisueicnnenesessessensssesesssessesssssassssasssssensessassassssssssssssssssosssssasassnssns 15
CHAPITRE I : Contexte et problématique............ccoeverrrevrrernnnnn e 19
SHUBHON SOCISEAIE .......r e eesnesereseseesssrse e snesesesesrseseseseesesees e o esereesnes 20
Nouvel espace NUMENIQUE. ........ccuevmeiiiiniiiniiitineininteir et sasesaesabasas 22

Enjeux cognitifs reli€s & ce nouvel espace ..........cocceeecevreceircnrecccerennenncnseseneen 23

Question de francophonie a I’€re numérique..........cccooverreiirevverenccrrcnreriosceenaee 25

Prise en charge par les technologies NUMEQUES.........ccocuerniininnniicninrnicrnncisnecnies 26

Impact sur le systéme éducatif............ccceereerirereriiensnenerieecrensreeereeecseesnsesenas 27

ProblématiqUe EMETZENLE ......cceeevvecreeerrecrererreereressnererteesseessesseesesesesessessssesssesssssssassnsasssens 31
Transformation des UNIVEISIteS.......cccvvrerrirererrrrreeeirrrrresssressrseneserssesasssnsessesssseessnsenses 35

Probleme de recherche ..................................................................................................... 37
CHAPITRE II : Revue de LIttErature .........cccceververrerrercreeeneenneecseeesmessessssesseessmesassssssesasssnsasneene 41
Genese de 1’orientation pédagogique SOUhQItée........ccuererereenricrerecircenrerenrenessiessesneensnnnenes 43
Orientations de 1’ apPrentiSSaAge. ....cocvrverrrerecererriereecrrecresssessseserassessassseesssssessesassans 44

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



Orientations de 1’enseignement v..vuuviiieinniieoninsiresisniminisenessisnes verssensivosnesrens 40
Validation des axes de I’enseignement ..........coooveevereeeneiviecrinneninneeneenenns 47
Modele sur lequel s’appuient les axes de I’enseignement............ccceveevienennens 48

Portée de 1a recherche sur les orientations de 1’enseignement et I’apprentissage

...................................................................................................................... 49

Relation enseignement-apprentissage et théorie de la connaissance................. 51

Synthése des modtles de I’enseignement et de 1’apprentissage ........covvevevsivrnnrerinesseniennes 53
Survol des études s’intéressant & 1a p€dagogie........coovvviviiiiniiniiriiniiiniininienniieiiennnn. 56
Intégration des TIC dans une visée pédagogique nouvelle..........c.ccoevviviiiiiinnenniicnsicinnn. 60
Etymologie A UNE CTOYANCE ....cv.veeerereererrsesensssessressssssessssessssssssssssessssnns reiererersaenen 62
Excursion vers I’étymologie / philosophie...........cceerviininiiirininniniiiiieniienenae 65

Place des TIC dans le systéme €ducatif ............cccceevveeernecrneenrnnecnerencsenssnereisecennaes 67
Typologies d’usage des TIC..........ooccniiiriecinininniinmineisnm . 67

Limites de I’intégration pédagogique des TIC .........cccccniinininiicinninnnennenrnecnnnes 74
Hypothésé émergeant de la littérature.........cccceecrvinerivsincercsinncicnnncn. reesssreeneeens 78
Synthése........... eeereseeneeernreeaestaeaserareeserraeeesnnessesaneassernenesssnnresasessacns rereeresesateesesnassesaenaesans 80
CHAPITRE III : Cadre th€Orique .........ccoevvuimiemneiniinieniiniiiiininiiiscsiinnccsssssiessesssnsssaesses 83
Posture EPistEmMOIOZIQUE.......cccrrrrerreiraiertieitertieerreseteestsesseesessessssssssesssnssssessresssnnasanasss 86
Profondeﬁr de regard permis par la lentille théorique.........cccovvrviecervienrnnurvecrennnens 87

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



CONSLUCHVISINE TAGICAL...vvvvcrvvesecrersnrvsssssssssssssssssssssesssssesssassssssesssesessssans 88
Perspective historique sociale...........ccccovviivinniiniiiiinneiiiiniieeeeeeanee. .90

Périphérie du champ d’observation de la lentille théorique .........coovvrverviircernrennene 93
Concept de représentation MeNtale ........ccoeuviirerinnieirieieninnieiniennienseeennnnes 95

Conéept de représentation SOCIale..........coccereveirviriseninriinirnniicncaeresseesnenne 97
Complémentarité des éléments dans un SYStEMe.........coverveervinrcriroreevernrsncas 98

Comment une personne enseignante fait-elle ses CROIX? ..o, 100
Psychologie des conStruits PEISONNELS .......cccvveerereeriirticrieseesssnesseessessescsrrssesesenss 104
Synthése de 1’objet de recherche.......c.iiiiiisseee 107
Présentation.des questions de reCherche ..........coceveeinsiiienenininesinenice e 109
CHAPITRE IV : Cadre mEth0A0LOGIQUE...rvrersveeereerrrresssssesereessssessseesseessesssssomssmeesessssssssees 111
Tradition de recherche : 1’étude de €as.........ccoccoviiieuiciiiinniiininiinrreinianreseseesee 113
L00) 1110, ¢ (TSP OO 116
Criteres de sélection des partiCipants..........covveevverrnnninneiniineeniesiniesninesssessnensenns 118
CONETtE A AOMMEES....rrrvrrreersrsrssssreossesrssesressssessssss s s 120
Instruments de (;ollecte de dONNEES.......covirvuiinniiriiniiccrineiir e 121
Entretiens Semi-StIUCIUIES ...co.uerrvieeieiiiisicisiniunereisiineeissieisisieesssnssesssneesssssssssssnses 121
Déroulement des entretiens SemMi-StrUCLUIES......cceecrrerereerrsnerreeescessrnnescosasnas 123

Analyses de COMSITUITS uuvvverrrenerrrrerreseereeeeeerseeseesessmasersesassssnsusssssssssessmanensassossossesases 123

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



Déroulement des analyses de construits individuelles...........cocvueuecrcreennannnes 126
Déroulement des analyses de construits de groupe ............ccoevvieierciincennnne 127

Méthode de COQIfICALION.........ccevveeuimrininrirrierristsesnesetsistt sttt 129
Démarche d’analyse des entretiens SEMi-StIUCLUTES. ......cccvvvervveerreeereersneessesenneoreenes 130
Claésiﬁcation des unités de sens portant sur la pédagogie....c..cccceeererrcrrerunnane 132
Classification des unités de sens portant sur les ordres d’usage des TIC........ 134

Démarche d’étude des analyses de CONStIUILS........covrerererrccierrenneconuinisieeiieeeeennens 135
Démarche d’étude des analyses de construits individuelles.............cc.cc........ 135

Démarche d’étude des analyses de construits de groupes.........c..ccevereveervrenene 136

Criteres de SCIENLIfICILE. ........ccoceererieriiieiiierree et esaeesas e saesae 139
FAabIlite...c.ueviecririnrenriisiniiie ettt sns sttt st et 140
ValIdItE ...ttt sess et s s e nssesa e s ans 141
Validité d’instrument ............. et eee e asene e et sneeasesaeres e et et anenseaeeaseenesnseaseaneas 144
Synthese........... i 145
CHAPITRE V : Présentation des réSUIALS ............ocevvermerscuesncsiasenseesessessessesssesssssmssesssns 146
Entretiens semi{structurés .............................................................................................. 148
Opérationnalisation des représentations de la pédagogie.........c.oceveriervereerivennrens 149
Description détaillée des discours sur la pédagogie ........ccceveevvivrivvcenrencenne 150

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



10

Rdle des participants relativement au processus rapporté dans les discours

portant sur les représentations de 1a pédagogie ..........cceeveeeeireenvneeniiieecrnennens 150

Résultat anticipé de la relation pédagogique rapporté dans les discours sur les

représentations de 1a p€dagogie ........ceevirevervrrnnisnniinrcnnniinennnninnneseenenns 156

Description détaillée des actions rapportées dans les discours sur la pédagogie

.................................................................................................................... 161
Centré enseignant / Orienté ProCESSUS. ......ccceeerurrrrnerssaesseesenseneerensssaseressessnes 162
Centré enseignant / orienté produit. .........coceeeeeeeeerverecernreeneireessesisecsssnsenens 166
Centré apprenant / OrieNté PrOCESSUS. .....c..eevrrerrrervecreerseseseesssesssesssssssansessasans 167
Centré apprenant / orient€ produit. ..........oveeerecrrcvinseninnnninsnnnnieneneenecnen 173
Catégorie CIMNEIZENLE ...ccvveerrrerernrrcrnreesneeesaeeesstesssereressessneossessssasssnasssssesossns 174
Description globale des représentations de la pédagogie..........ccvcerceeevirivriersvisenne 176
Opérationnalisation des usages des TIC.........covieruiinirvnscninrinieninsnnnninnecsesanenns 182
Description détaillée des usages des TIC........ccccooveevmrvverernriicninrenncsreneieneane 183
Ordre technIQUE..........cooveieeiirrrirecrinir ittt ceee st ssee s saasssresasssnes 183
Ordre informationnel............coccciiriurerirreniiiniriniinniineeesnerresrseceesessessssaeans 186
Ordre SOCIAL .....ccovieueeriiriireniintiinnesienens st ssaesassnesssssaes s sanessnesns 189
Ordre EpistémOlOGIQUE ......ccovvurrrerrrrerrcerereirreninessaeseerenreentsessnessessasassessassssaes 191
NON CIASSE......ooeiireiiieiiiiieiinrrcrrie e tee s se e e e sarssassesnsessaseonssnsssrnasssasasannas 193
Déscription BIODANE ...t 194

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



Analyses de construits individuelles et de ZroUPe.........coevvvirurerrrcrienstirnscsrcsecsensesesaes 199
Activités d’enseignement-apprentissage qui integrent les TIC......c.ccoccovvreiviennnnne 200
Elaboration de 1a liste des lEMENtS..............ccerveererruerernseneererseesensessenssssesens 200

Grilles répertoires €laborées en groupe..........cccccevrveeeecvmnreccnsseireriaeicsersnaces teeerenans 205

CSOCIO GIIA M erreeiiicinrerriereenreeereesreesr et resnesssnaessanesssesssssaenssessosssnssssesneesasassonnen 208
Dendogramime............coceeceivieieiieninsirierreesiesssesserssesssessnesseesssessseasssssssanssees 208

Graphique CartéSieN.......ccociiniinmeiiiniininiieiienneir et ases 218

SYNthese des TESULLALS.......cuerrierrerieeriereeesrreneeererssaesstestenestsstesensaesseosasossessstesssenorsessaess 227
CHAPITRE VI : Intefprétation des ESUlats.......covvuiiimiiiisinrcicncn e 229

Identification de la relation entre les représentations de la pédagogie et des usages des TIC

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

Quel éclairage le contexte sociétal a I’ére du numérique peut-il offrir aux résultats

mis SOUS UN TeZArd diVISEY.......cocvvviiiriniiiiicniiititccrircnrcre e 232

Croisement entre discours sur la pédagogie et actions rapportées a I’intérieur

des discours sur 1a pédagogie ........ccoccoveveirirenniiiinincnninenneene s 233

Représentations des usages des TIC : croisement entre ses propres usages et les

usages attendus des AULTES .........ccccevveireieiiiniiniincienrecnercsie st eesreeseseeas 240

Différences et les similitudes entre les représentations de la‘pédagogie et des usages

AES TIC .coeeeeeeiceicrsieiceserrerereessssasssssssssssssessossssssenseeesssrssassssnsssssnensansrcasssesssssensane 244

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



12

Vers une compréhension de la relation entre les représentations de la pédagogie

et dgs USAZES deS TIC ....ouiiiiririrnrireriereireciinir e sereseeeeesascesssesssessesessses 247
Compréhension du processus de choix des formateurs d’enseignants du groupe-cas....... 249
Entre les relations identifiées et les activités nommeées. .........c.cocevrecueercrrcrvenncnenens 250
Entre les relations identifiées et la planification des activité; NOMMEES ................. 253

Modélisation actualisée du processus de choix pour une meilleure intégration pédagogique

ES TIC ...ttt s s b st s b s s sab s a s b ne b s s e b st en 261

En guise de synthése pour I’interprétation des résultats ..........coooevrirercvcencrenenencs 264
CHAPITRE VII : CoNClUSION ..ottt 267
Synthése de la r¢cherche ........................................................................... eeeeeeeenesseneennes 268
Contributions et limites de 1a recherche.........cccovvuervviniiniininimiiecnciciesee e, 271
Pistes EVENMUELIES ......ccovvuriivririiiceiteene s 275
REFETENCES.....uveeeeirieieiniiienitseesectennectesest st sese s e s snassnesstessesstsrnsaesssasssassnssssosssnnorasssnsntsnne 278
ANNEXES......oovirtiitiieiiinenrcceesttsesst e sttt ssssssses s bssbsssssbssssnsssessssesassasessesbossasasanes 316
Annexe 1 Recension des études empiriques en pédagogie ........covvevruiesrieiserinencnns 317

'Annexe 2 : Questionnaire des entretiens SemMi-StrUCTUTES......coovveervrreerrueresrensrneeeonees 322

Annexe 3 : Liste des 98 éléments ressortis lors des analyses de construits

INAIVIAUETLES.....c.eeirniienrerieecetrereccreenecccnre e s sen et essste e et e saessssseesnessnes 324
Annexe 4 : Grilles répertoires des trois groupes de diScussion .........c.ccceevveneverunns 328

Annexe 5 : Certificat d’approbation déontologique et formulaire de consentement 330

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



13

Liste des tableaux
Tableau 1 Recension des études empiriques en p€dagogi€ .........covvvivrreeisrenssiencnnriessennnsnecisnees 317
Tableau 2 Recension des études théoriques en pédagogie ........cevuvvvmriviriiicnririnniiniesisnesnesnanes 58
Tableau 3 Liste des partiCipants........c.cccceeeevievermniiiciniiinineninssiessseencessesesseanens 119
Tableau 4 Triades d’éléments présentées aux groupes de diSCussion.........ccocevvuvevviivuencnecnnns 128
Tableau 5 Unités de sens classées dans la dimension « discours » du volet « pédagogie »....... 177

Tableau 6 Unités de sens classées dans la dimension « actions rapportées dans les discours » du

VOIEE «€ PEAABOZIE H ...oeeireiirieeiinierirecnieenresesirieesetsssssnesoresecsasesosssostenessssssesssssnnssassssessnssonsssenne 179
Tableau 7 Unités de sens classées dans le volet « technologie »........ccevvviviivecciieeniscnnicrinnacanens 195

Tableau 8 Relation entre les représentations de la pédagogie et les représentations des usages des

TIC et s s b s s b s s sas e e s e s s e n e e s R e e 198
Tableau 9 Catégories d’éléments nommées par chaque participant ............cecveveiveneeneneeninnns 204
Tableau 10 ComPOSItion des tHAAES ........eereuerreuercrsivercsernmuererseseriesensesessensssessesessosssessessnss 206
Tableau 11 Construifs retenus pour 1’élaboration des grilles par catégorie .................. ressssenes 207

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



14

Liste des figures

Figure 1 : Modele 3P adapté...........ccoooiiiiiiniiiicnnineniienieencecnniiisssnssesesesessassssessessesssssssesssanes 49
Figure 2 : Les axes dé 12 PEAAGOZIE...cccoreirieiiiiiiiniriciinccrrre et sbae e nane 54
Figure 3 : Ordres de compétences teChnologiqUeES ......c.cceevuirnvriruiriinienienniiennnieneesiccseesenena 72
Figure 4 ; La thEOTE de IPACHVILS ..uuvvrveneenmmmmeemeesseemeememeesereseeeeeeeseseesssssssessssesssesessssssssseseseseseeens )
Figure 5. Modélisatién de I’objet de recherche.........cccoccoveieiiiiiinniccriincntein e 109
Figure 6 : Ligne de temps de la collecte de données ............ccouirevvnnecirierncinnnicciecnnnecnnnnen, 120
Figure 7 : GIille TEPETLOITE ........cciverireeerireeriiereenereerseesssstaesaneessaenessessaseassassssssessasassrensassessessaases 125
Figure 8: Interface de classification des unités de Sens .........cccevviremrecrnernvinnnennenineneeneeeine. 131
Figure 9 : Exemple de dendogramme ....................... 137
Figure 10 : Exemple de graphique Cartésien ...........ccoveriirivivrsiensinsnnsnensiennenneeieenninnennes 138

Figure 11 : Graphique des unités de sens se rapportant aux discours, classées dans le volet

CPEAAZOZIL  oeeereeirerriiiiiitett ettt e st et ee e st ssar et e st s e sane e sebaeosbes st sestssanssbasonts 178

Figure 12 : Graphique des unités de sens se rapportant a 1’action, classées dans le volet

« pédagogie »........... eeeteestnee e teae s an et e et e ae e nneeees b ae s e e as e st e s e s ae e rneesa e a s e s e raer e bRt e aessarates 181
Figure 13 : Unités de sens classées dans le volet portant sur 'usage des TIC.............cseveeverunnes 196
Figure 14 : Dendogramme de 1a « S0Cio grid » du SIOUPE CaS ..u.vvvevvervessnssensrenssssssassessansees 209
Figure 15 : Graphique cartésien de la « Socio grid » du groupe cas.........c.ccoveeverririrnrnesierunens 220
Figure 16 : Découpage de la « Socio grid » 4 la maniére de Shaw et Gaines (1992) ................ 255
Figure 17 : Modélisation actualisée du processus de choix a partir d’un objectif ..................... 263

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



INTRODUCTION

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

15



16

Cette étude s’inscrit dans le domaine de I’intégration pédagogique des TIC. Loin d’étre un
nouveau domaine de recherche, il reste pourtant problématique dans le sens ot I’on connait
encore trés peu la dynzamique des mécanismes entre la pédagogie et ’usage des TIC. La
connaissance scientifiﬁue actuelle en matiere d’intégration pédagogique des TIC semble se
limiter au processus d;’adop'tion des TIC en éducation et aux résultats des pratiques pédagogiques
qui integrent les TIC. Dans cette perspective, nombreux sont ceux qui ont posé I’hypothése que
les TIC s’intégrent mieux dans une perspective constructiviste et qui sont arrivés a la conclusion
que généralement les TIC meénent a des pratiques constructivistes. Malheureusement, de telles
hypotheéses et conclusions ne contribuent pas 2 identifier la relation entre la pédagogie et I’usage
des TIC, ni ne permetfent d’expliquer une telle relation, ce qui restreint encore notre
compréhension du phénoméne. Conséquemment, cette étude s’est donné pour objectif
d’identifier, de comprendre et d’expliquer la relation émergente entre les représentations que les

personnes ensei gnantés se font de la pédagogie et de leurs usages des TIC.

Le premier chapitre présente le contexte sociétal actuel, marqué par les nouveaux modes
de gouvernance et I’avénement de 1’¢re numérique. De ce contexte émerge la problématique de
I’enseignement universitaire dans un moment historique ol les programmes en ligne prennent de
plus en plus d’ampleur. De plus, il explique pourquoi cette recherche se penche précisément sur

le cas des formateurs d’enseignants francophones.

Le second chapitre brosse un tableau de I’état de la recherche dans ce domaine, en
présentant un regard divisé sur la littérature en mati¢re de pédagogie et de TIC pour tenter de
retrouver des modeles globaux de ce qui émerge des recherches. Succinctement, le modele du

concept pédagogie est articulé sur deux axes : ’axe « centré enseignant/centré apprenant » et
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I’axe « orienté processus/orienté produit ». De son c6té, le modele du concept TIC distingue
quatre types d’interactions que I’tre connaissant peut étre amené a poser lorsqu’il est placé

devant I’interface : technique, social, informationnel, épistémologique.

Dans le troisieme chapitre, le cadre théorique présente d’abord la périphérie et la
~ profondeur de lentille a partir de laquelle I’objet de la présente recherche sera observé. Ensuite, il
présente une opérationnalisation du processus de choix susceptible d’expliquer comment une
personne enseignante fait ses choix pédagogiques lorsqu’elle crée des activités d’enseignement-

apprentissage dans lesquelles elle integre les TIC.

Dans le quatrieme chapitre, le cadre méthodologique propose une démarche de collecte de
données, avec deux instruments utilisés en trois temps, permettant de répondre aux deux
questions qui sous—ten‘dent cette recherche. Un total de dix formateurs d’enseignants
francophones d’une rﬁéme faculté ont été recrutés pour une étude de cas. Des entretiens
individuels semi—struciurés ont permis de faire émerger les représentations des participants au
sujet de la pédagogie et de leurs usages des TIC. Suivant les entretiens individuels, des analyses
de construits (Chevalier & Buckles, 2007; Kelly, 1955, Jankovicz, 2004) menées
individuellement et en groupes ont permis de faire émerger une liste des activités pédagogiques

dans lesquelles les participants inteégrent les TIC et de comprendre comment ils les planifiaient.

Le cinquieme chapitre permet de formuler une réponse aux deux questions de recherche
par le biais de la présentation des résultats. 11 fait I’analyse des données brutes en s’appuyant sur
des méthodes d’analyses de données rigoureuses. Une méthode d’analyse de contenu a permis de
constater que les plus fortes concentrations d’unités de sens se situent 2 trois intersections des
modeles de la pédagogie et des TIC émergeant de la littérature. De plus, a partir des grilles

répertoires €laborées lors des analyses de construit, il a été possible de retrouver les relations
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entre les activités d’enseignement-apprentissage dans lesquelles les participants integrent les TIC

et de comprendre la classification qu’ils en font.

Le sixieme chépitre discute des résultats de la présente étude. Il offre une réponse a
chacune des deux questions de recherche individuellement. Tout d’abord, il discute de la relation
émergente entre les représentations que des formateurs d’enseignants se font de la pédagogie et
de leurs usages des TIC. Ensuite, il explique comment ces formateurs d’enseignants font leur
processus de choix Imésqu’ils créent des activités d’enseignement-apprentissage dans lesquelles
ils integrent les TIC. Ij‘inalement, il propose une nouvelle modélisation du processus de choix, tel

que décrit dans le cadre théorique.

Le septi®éme chapitre présente les conclusions de la these. Ce chapitre fait tout d’abord
une synthése de l’étude. 11 fait aussi valoir les contributions de I’étude pour le domaine. dela
recherche dans le doniaine de I’intégration pédagogique des TIC, ses implications pour le
domaine de la formatijon a I’enseignement ainsi que pour le domaine de la pédagogie. Ensuite, les
limites de la recherche sont exposées. Finalement, des pistes pour d’éventuelles recherches sont

proposées et les implications pour la pratique sont exposées.
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Ce chapitre examine les diverses conjonctures qui engendrent 1’urgence d’identifier, de
comprendre et d’explfquer la relation possible entre les représentations que les personnes
enseignantes se font de la pédagogie et de leurs usages des TIC. Dans la premiere partie, il saisit
I’occasion de décrire la présente situation sociétale, moment critique de notre évolution, causée
en grande partie par le capitalisme cognitif et par la prise en charge des technologies numériques
et de leur impact sur le systeme éducatif. Dans la deuxiéme partie, la problématique émergeant du
probleme de l’intégraﬁon pédagogique des TIC est présentée, afin de mettre en exergue le

probléme sur lequel cette recherche se penche.

Situation sociétale

Depuis les am{ées quatre-vingt, I’entrée des technologies de I’information et des
communications (TIC) en société ne cesse de lui faire subir des changements et inversement, la
société ne cesse d’exiger des technologies pour faciliter les échanges et la distribution de
I’information (Cartier, 1997; Desjardins, 2000; Lévy, 1997; Schneider, 2005). L’intégration et
I’adoption des TIC en société a changé le rapport que 1’humain entretient avec le monde et par
conséquent, la relatioﬁ qu’il entretient avec le savoir (de Rosnay, 1995; Desjardins, 2005; Lévy,
1997). D’une part, leé frontieres physiques traditionnelles disparaissent et les comﬁlunications se
font de plus en plus facilement (Cartier, 1997; Finkielkraut & Soriano, 2001; Lévy, 1997). Entre

autres, la présence croissante du réseau Internet modifie les horizons d’attente’ de la population

! Le concept « horizon d’attente » : théorie de la réception littéraire (Jauss, 1978). Dans ce texte,
I’expression est utilisée pour signaler a) la maniére dont une personne peut se situer dans le
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branchée et crée une rélation a effet réciproque. En effet, il ne s’agit que d’avoir accés au réseau
Internet pour étre en rpesure d’accéder a toute I’information qui s’y retrouve et de communiquer
avec toute autre personne y ayant acces. Conséquemment, la majorité de la population brahchée
s’attend a ce que cet ajccés soit quasi universel (Gates, 2000; Prensky, 2001b). D’autre part,
I’économie mondiale fnarquée par la mouvance et par la rapidité des TIC fait en sorte que 1’étre
humain doit s’adapter au changement plus rapidement que depuis le début de 1’histoire de
I’humanité (Gates, 2000; Ramonet, 1999, 2001). Cette économie, marquée par de nouveaux
modes de gestion publique (Pollit, 1993; Urio, 1998) exige un rythme accéléré de travail,
d’exécution de tiches ;multiples, marqués par |’efficience et I’efficacité, mais aussi une
redevabilité des plus t?ansparentes. Ces valeurs s’inscrivent dans une nouvelle logique du marché
qui se manifeste par pjlusiéurs phénomenes tels que la place importante de la recherche, du
progres technique, de I’éducation, de la circulation d’information, de I’innovation, de
1’apprentissage organiisationnel et du management stratégique des organisations. Une société

« dans laquelle se maﬁifestent les orientations du capitalisme cognitif, tend a accentuer et exercer
directement un cbntrﬁie sur les lieux ou sur les acteurs détenant des connaissances ou un potentiel
de créativité techniqué » (Corsani, Dieuniade, Lazzarato, Monnier, Moulier-Boutang, Paulré, &

Vercelonne, 2006, p. iO).

Somme toute,%é I’intérieur de ce nouveau paysage planétaire, I’avénement des TIC fait
partie intégrante d’un %changement social a grande échelle, qui ouvre la voie 4 une nouvelle

économie mondiale axée sur le capitalisme cognitif (Azais, Corsani, & Dieuiade, 2001) et sur les

monde & partir d’un p()int de vue subjectif ou b) I’angle de vision, de perception englobant les
phénomenes sensibles a partir d'une position donnée.
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savoirs plutdt que sur I’espace des marchandises (Lévy, 1997), sur lequel le marché du travail

reposait depuis au moins deux siécles.

Nouvel espace numérique

Cette économie du savoir découle, en grande partie, du phénomene de la convergence
numérique et de son irjnpact sur le systéme sociétal (Gates, 2000; Mueller, 1999). Formellement,
le phénomene de la convergence numérique explique le processus de la fusion de I’information,
de son support et de scjm transport. Le processus suit la séquence suivante : 1) '« information »
(ensemble des objets physiques) est dématérialisée (transformée en série d’octets); est transférée
sur 2) le « support » (tout ce qui peut contenir en mémoire un nombre important d’octets de pair
avec le protocole nécessaire a 1’interprétation du sens de cette série d’octets); est mise en
« transport » (passage?de cette information d’un point & un autre) pour qu’elle puisse &tre
consommée (lue, éconitée, visualisée, copiée) par un réseau (privé ou public). Dans le contexte
sociétal contemporainj, le phénomene de la convergence numérique permet d’expliquer la fusion
d’appareils différents (ex. le téléphone, I’ordinateur, la télévision) et de fonctions
traditionnellement disjtinctes telles que la communication privée, la communication de masse, la
diffusion d’informatidn, la publication de documents et I’acces a 1’information. Par exemple,
dans une étude récenté, la compagnie Nokia a constaté que pres de la moitié des gens utilisent
leur téléphone mobile comme appareil photo principal et que prés des trois quarts s’en servent
comme réveil matin et comme le montre (Cloutier, 2006). Cette fusion entraine des changements
de fonctionnement so%:iétaux et individuels et par conséquent, des changements au niveau des

valeurs.
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Que le phénomene dé la convergence numérique soit défini formellement ou que I’on en
donne une explication§ de surface, tout étre humain qui vit dans une société post-industrialisée
posséde une connaissénce intuitive de ce que cette convergence numéritjue change a I’intérieur de
son quotidien. Cette connaissance intuitive, c’est a la fois ce qui est donné & voir par 1’interface
technologique, ci-aprés appelé les TIC (technologies de 1’information et des communications) et
a la fois les réseaux qg’elle crée autour d’elle. De maniére intuitive, un premier regard porté sur
un ordinateur branchéi a Internet suffit pour constater que 1’entrée dans un tel environnement
comporte de nombreujx avantages, mais pose aussi certaines contraintes. D’abord, 1’acces a cet
environnement oblige le développement de compétences technplogiques. Ensuite, cet

environnement impose, au moins en partie, I’ utilisation de la langue anglaise.

Enjeux cognitifs reliés a ce nouvel espace

La situation cr;éée par la convergence numérique fait en sorte qu’il existe maintenant de
nouvelles divisions eﬂtre les citoyens. Une premiére fait la distinction entre les gitoyens branchés
et ceux qu’ils ne le sont pas, entre les citoyens d’un méme pays ou entre les pays du Nord et du
Sud (Ramonet, 2001)< Une deuxieme fait la distinction entre ceux qui sont nés avec les TIC,
appelés les « digital néﬁves » (Prensky, 2001a) et ceux qui sont nés avant I’avénement de ces
technologies, appelés les « digital immigrants » (Prensky, 2001a). La distinction est si grande que
certains soutiennent qhe ceux qui vivent a ’intérieur de cet univers ne parlent plus le méme
langage que ceux qui n’y ont pas accés (Jukes, 2005; Prensky, 2001b; VanSlyke, 2003). L’espace
numérique engendre un nouveau mode d’acces a la connaissance (Desjardins, 2003, 2005) et‘par
voie de conséquence, zune nouvelle maniere de penser (Oblinger & Oblinger, 2005). Par
définition, cette nouvelle maniere de penser est causée par le fait que la nouvelle génération, celle

qui a grandi avec le réseau Internet, a tissé ce réseau dans les activités les plus banales de son
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quotidién (Oblinger & Oblinger, 2005). De fait, la « Net generation » est capable de répondre
rapidement a diverses%demandes, de déployer son attention a plusieurs endroits 2 la fois, de faire
de la découverte induétive, de lire intuitivement les images visuelles et posséde des aptitudes
visuo-spatiales accrue; (Mitchell, 2003; Oblinger & Oblinger, 2005; Salzman, 2000; Salzman,
Dede, & Loftin, 19995. Dit autrement, la « Net generation » a développé de nouveaux processus
cognitifs parce que les horizons d’attente de ceux qui composent cette société sont ancrés dans ce
mode d’acces a la connaissance. D’ailleurs, dans les lieux de haute connectivité I’individu, qui
pense & partir de ses expériences avec les TIC, lit chaque sitnation en tenant pour acquis que
’information et la corilmunication sont accessibles a partir de n’importe quel ordinateur branché
(McNeely, 2005, Roberts, 2005). Dans ce contexte, les seules limites relatives 2 I’acces 2
I’information et a la ctﬁ>mmunication entre les personnes qui demeurent, sont attribuables aux

compétences technoldgiques de I'utilisateur (Desjardins, 2005; Schneider, 2005).

Dans la foulée des idées de MacLuhan (1965) certains, plus déterministes, vont jusqu’a
dire qu’avec les techn?ologies numériques, les « digital natives » sont en train de viilre
I’externalisation de leilr cognition 2 cause des caractéristiques inhérentes des TIC (de Kerkhove,
2006). Cette extemalijsation de la cognition suppose que les « digital natives » exécutent éertaines
fonctions cognitivo—tejchniques loréqu’ils sont confrontés a I’interface technolqgique, que les
« digital immigrants » ne faisaient que dans leur téte. Par exemple, les « digital natives » qui
travaillent a I’écran coupent (cut), copient (copy), collent (paste), recherchent (find). Ces
fonctions n’ont rien d3e nouveau puisque les « digital immigrants » les connaissaient bien avant la
venue des TIC. Toutefois, ces opérations se faisaient dans leur esprit lors de la lecture ou de

I’écriture d’un texte au lieu d’étre exécutées a I’extérieur.
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Force est de constater que les divisions entre les trois groupes de citoyens, soit ceux qui-
n’ont pas acces a ces ﬁechnologies, ceux qui sont nés avant ces technologies et ceux qui ont
grandi avec ces techmﬁ»logies, créent des inégalités encore plus grandes que ce que les
traditionnelles inégali#és sociales. Dans le vocabulaire populaire, ces divisions portent aussi le
nom de « fracture nurﬁérique » et de « fossé numérique », deux termes qui dénotent aussi la
division nord-sud a laquelle Ramonet (2001) faisait allusion. Ces deux termes dénoncent trois
niveaux d’inégalités de développement causées par ces outils : 1) inégalités de I’acces 4 un
ordinateur, et par conééquent au réseau Internet; 2) inégalité dans 1’usage des outils informatiques
et 3) inégalité de l’usajge de I’information issue de I’acces au réseau Internet et des outils

informatiques (OCDE, 2004; OCDE, 2006; Selwyn, 2006; SMSI, 2006).

Peu importe le qualificatif attribué a cette division, I’acces ou le non acces aux outils
informatiques ne s’intégre pas dans un contexte de « tabula rasa » chez les citoyens. Dans le cas
qui intéresse cette recherche, la fracture numérique se superpose a la problématique vécue par les

minorités linguistiques francophones.

Question de francophonie a I’ére numérique

L’histoire des ?:ommunautés francophones en milieu minoritaire a été marquée par leur
dispersion géographique et par I’obligation de vivre sous I’organisation politique et sociale de
ceux qui représentent la plus grande majorité de la population (Gérin-Lajoie, 2001). Avec les
TIC, a i’intérieur de c%: nouvel espace numérique, la diaspora francophone a été rapprochée, ce
qui a créé une atmosphére a la fois déstabilisante et étrange (Davidson, sous-pressé).
Déstabilisante parce q%ue dans toute I’histoire de cette minorité linguistique, les communautés

francophones ont souffert d’un éloignement physique. Etrange parce que ce rapprochement a
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créé un vertige dans l’ésprit de ces francophones. Chez les franco-ontariens par exemple, la
survie linguistique et Qulturelle a toujours été une question de lutte contre les politiques anglo-
saxonnes dominantes,ide prise de parole, voire de rébellion contre les diktats de mode (Davidson
2003; 2005a; Duquettg, 1999; Duquette & Morin, 2003; Gérin-Lajoie, 2001). Cette fois, la lutte
est encore plus grandé. Les franco-ontariens sont confrontés a un dilemme: refuser la venue ou
I’avenue des technologies a I’intérieur du systeéme éducatif ou accepter d’occuper un territoire
dans ce nouvel espace numérique, c’est-a-dire de s’y identifier en tant que minorité. Dans un cas,
ils optent pour la reproduction linguistique et culturelle et s’isolent du reste du monde. Dans
Pautre, ils s’affichent,i au risque de se mettre & découvert face aux forces anglo-saxonnes
dominantes. Et quelle que soit leur décision, il reste qu’une partie de leur population, la

population post 1980, a grandi avec ces technologies.

Prise en charge par les technologies numériques

Malgré ces contraintes, puisque Internet fait circuler I’information rapidement et permet
aux &tres humains de ;ommuniquer entre eux a I’intérieur de cet espace numérique, la majorité de
la population canadienne (francophone, anglophone et autres) a adopté cette technologie. En
2004, Statistique Canada déclarait que 7.9 millions (64%) des 12.3 millions de foyers canadiens
ont au moins un membre qui utilise le réseau Internet régulierement (Statistique Canada, 2004).
En 2005, ce chiffre péssait 4 68% et il approchait les 80% en milieu urbain et les 90% dans les
familles qui gagnent 86,000$ ou plus (Statistique Canada, 2006). Comme le taux de connectivité
ne va qu’en s’accroiséant, on peut facilement stipuler que ce chiffre a augmenté depuis. De plus,
de nombreux canadiehs posseédent aujourd’hui des appareils numériques tels que le téléphone
cellulaire, le baladeur numérique et la télévision numérique. Somme toute, 1’adoption rapide

d’Internet et des appareils numériques fait en sorte que tous ont eu accés i cet espace numérique,
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ol I’ « information » circule sans aucune autre limite que 1’accés au « support » qui permet de la

« transporter ».

Impact sur le systéme éducatif

La révolution téchnologique des deux dernieres décennies a donc eu un impact dilssonant
avec 1’éducation plus &aditionnelle (Cartier, 1997, Karsenti & Larose, »2005 ; Larose, Lenoir,
Karsenti, & Grenon, 2602). Le libre acces a I’information ainsi que I’effacement des frontiéres de
la communication, caractéristiques fondamentales des TIC, font en sorte que le rapport que
I’humain entretient au%savoir ainsi qu’avec d’autres étres humains ne sont plus limités par les
frontieres physiques tfaditionnelles (Cartier, 1997 ; Finkielkraut & Soriano, 2001; Lévy, 1997,
Oblinger & Oblinger, 2005). Axé sur de forts systemes de croyances, le systeme éducatif possede
une culture qui lui est propre (Perrenoud, 2003; Bronckart & Gather Thurler, 2004). Auparavant,
sous ce que Paolo Freijre (1981) aurait qualifié de « pédagogie de I’oppression », le systeme
éducatif était basé sur la méme organisation économique et culturelle que la société. Sous ce
systéme, le role du péglagogue consistait A remplir I’apprenant’ de connaissances et 2 lui
inculquer des procédufes instrumentales. En effet, jusqu’au XXe siécle, le maitre, au centre de la
classe, possédait la connaissance a transmettre de maniére unidirectionnelle (Finkielkraut &
Soriano, 2001; Tardif & Lessard, 1999). La plupart des idéologies en éducation 4 I’aube du XXIe
siecle semblent convex%ger vers I’idée d’un effort graduel de faire passer I’éducation centrée sur

I’enseignement a une éducation centrée sur I’apprentissage (Gauthier & Tardif, 1996 ; Maulini,

? Dans ce texte, le terme apprenant est utilisé de manigre générique et comprend les termes éléve
(un apprenant de niveau scolaire) et étudiant (un apprenant de niveau universitaire). La
terminologie des études citées a été respectée, ce qui explique pourquoi le terme éleéve et le terme
étudiant sont utilisés alternativement.
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2005 ; Perrenoud, 2000 ; Tardif, 1997). Ce changement de paradigme éducationnel vise & rendre

I’apprenant actif dans ses apprentissages.

Parallélement & ce changement de paradigme éducationnel, la société a adopté les TIC et
ces dernieres ont été ihtégrées a la vie quotidienne depuis leur entrée vers les années 1970.
Aujourd’hui, les diveré systémes qui composent cette société ont adopté les TIC, ce qui signifie
qu’il n’est plus possibjle d’étre partie prenante a cette société sans utiliser ces technologies dans

son quotidien. A la commissure de ce climat social, la trajectoire dans laquelle s’est engagé le

systeme éducatif peut ;sembler alarmante : en interposant les TIC a d’anciens systémes de
croyances, sans changér le rapport au savoir, les établissements d’enseignement semblent prendre

un retard important par rapport a I’évolution sociétale.

Pourtant, les discours des systémes éducatifs des pays industrialisés sont unanimes quant
a importance d’intégrer les TIC dans les établissements d’enseignement (Commission royale
sur 1’éducation, 1994; Bureau International de I’Education, 2001; OCDE, 2004). Parall2lement 2

cette idéologie, le 24 septembre 2004 Statistique Canada déclarait fidrement que « Les écoles

canadiennes sont munies de I’infrastructure nécessaire pour intégrer les TIC en milieu
d’apprenﬁssage » (Ertl & Plante, 2004, p. 4), puisque toutes les écoles sont dotées d’ordinateurs
et qu’elles sont branchées 4 97%. Par contre, dans les divers paliers de notre systeme éducatif,
’apprentissage se fait %encore sans les TIC. En effet, au cours de la méme période, le Centre de
Recherche sur I’Intervention Educative (CRIE) publie un rapport de recherche qui révéle que
méme si les ensei gnanjts possedent des compétences technologiques minimales, ces derniers se
servent surtout des ordinateurs pour préparer leurs cours (Larose, Grenon, & Palm, 2004).
Autrement dit, alors qil’il n’est plus possible d’éviter I’ utilisation quotidienne de ces technologies

en société, il encore possible de passer une journée entiére dans un établissement d’enseignement
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sans avoir recours aux% TIC. Pour renforcer cet argument, Karsenti et Larose (2005) souli ghent
qu’il existe de nombreuses études portant la valeur des TIC en éducation et sur leur impact sur le
travail enseignant, ma{s que ces études posent plus de questions qu’elles n’offrent de réponses. A
cet égard, ces chercheurs suggerent de mieux connaitre la relation entre les modalités
d’intégration pédagogique des TIC dans le travail enseignant et I’augmentation de I’efficacité de

leur intervention.

A la suite des éhangements initiés par I’entrée des TIC dans notre systeme éducatif, la
recherche en éducation vise maintenant a préciser les modalités d’intégration de ces technologies
dans le processus d’apiarentissage. Deux grands facteurs sont en cause a cet intérét de recherche,
’un étant de nature ad%ministrative et ’autre de nature épistémologique. Bien qu’ils ne soient pas
de mé&me classe, ces facteurs constituent deux forces qui sont exercées sur le systéme éducatif et
qui ’incitent & intégre#‘ les TIC dans I’apprentissage. D’une part, depuis les années 1980,
d’importantes sommesj, d’argent ont été investies afin d’acheter des ordinateurs pour les écoles, ce
qui oblige a une explojitation Jjudicieuse de ces technologies (Leclerc, M. 2003; Ministere de
1’Education et de la Formation de I’Ontario, 1997; Ministére des Finances, 2001). D’autre part,
au cours des années 1990, I’avénement d’Internet a initié une deuxi¢éme révolution, au plan du
rapport au savoir, la prjemiére ayant été provoquée par I’invention de I’imprimerie au XV**™
siecle. Alors que le syétéme éducatif fonctionne encore selon le modele fordien de la ligne
d’assemblage et le modele tayloriste de la compartimentation, avec une culture livresque, la
société a pris une trajectoire plus éclatée quant i toute 1’organisation du monde extérieur. Cette
nouvelle organisation jimplique I’acces 4 toute information disponible a ce jour et la

communication avec toute autre personne branchée.
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Au sens formel, intégrer les TIC signifie que les activités d’apprentissage sont accomplies
dans un environnement technologique et que I’utilisation des technologies n’est pas une activité
séparée de I’apprentissage (Baylor & Ritchie, 2002) et elle devient suffisamment régulidre pour
mener a une modiﬁcaéion des pratiques pédagogiques (Depover & Strebelle, 1996; Isabelle,
Lapointe, & Chiasson, 2002; Rogers, 2000; Smerdon, Cronen, Lanahan, Anderson, Iannotti, &
Angeles, 2000). Dans cette perspective, plusieurs posent I’hypothese selon laquelle il faut se
situer dans un paradi gme constructiviste pour intégrer les TIC (Desjardins, Bélair, & Boyer,
2000; Luppicini, 20033, Tardif, 1998). Toutefois, malgré la présence des ordinateurs dans les
établissements d’ensei:gnement, les activités pédagogiques sont fortement marquées d’une
pédagogie didactique ou transmissive oil les TIC sont utilisées de facon superficielle, comme un
ajout a l’apprentissage; (Larose, Lenoir, Karsenti, & Grenon, 2002; Ruthven, Hennessy, &
Brindley, 2004). Pourjrenforcer cette argument, Barkany (2005) fait valoir que le programme de
formation des enseign%ants de I’Institut universitaire de technologie de 1’Ontario (IUTO) prépare
ses étudiants de sorte qwils puissent utiliser leur ordinateur « pour organiser leur travail et
comme outil de rechex?‘che, d’enseignement et de gestion pour les classes qu’ils auront a
enseigner. Ils recueillént et analysent les données de laboratoire scientifique et utilisent les

ressources Internet pour leurs besoins et ceux de leurs éleves » (p. 34).

En rétrospecti\i/e, malgré le fait que des ordinateurs branchés soient disponibles et que les
personnes en,seignante?s recoivent des formations en TIC depuis plus d’un quart de siecle, nous en
sommes encore aux pfemiers pas quant & la signification réelle de 1’intégration pédagogique des
TIC et d’une compréh%ension des changements qu’elle apporte dans notre systeme éducatif.
Durant le quart de siécle que la société a pris pour se redéfinir dans un nouveau rapport avec les

TIC, le systeme éducaﬁf a adapté les TIC a son ancien systéme de croyances. Dans ce contexte,
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les TIC sont utilisées comme un objet de production, pour lequel I’enseignant doit encore
inculquer des procédlires instrumentales, plut6t qu’un instrument pour redéfinir un nouveau
rapport au savoir. Pourtant, un tel nouveau rapport au savoir s’impose pour étre en mesure de
fonctionner dans une société ou I’information est disponible en tout temps et ou les
communications ne font plus face aux frontiéres traditionnelles. Cette présence de I’information
et I’effacement des frontieres en mati¢re de communication créent un besoin urgent de
compétences parﬁculiéres pour la génération future. En effet, chaque citoyen aura besoin de
dévélopper des proceésus cognitifs et les compétences nécessaires a leur intégration dans cette
nouvelle société numérique (Selwyn, 2006; Valenduc, 2004; Vehovar, Sicherl, Husing, &
Dolnicar, 2006). Eta‘nt donné le rdle préparatoire de 1’éducation, ces compétences doivent étre
développées de fagon3 explicite chez les apprenants. De cette fagon, le systeéme éducatif serait en

mesure de répondre a un besoin réel de la société.

Problématique émergente

Cette nécessit§ d’intégrer les TIC dans 1’apprentissage constitue le postulat de base du
probléme posé par ce;te recherche. Autrement dit, si la société a adopté les TIC (pour une
multitude d’usages) Qt que le systéme éducatif est un sous-ensemble de la société, il suivrait alors
que les TIC devraient avoir un usage semblable au sein du systeme éducatif pour que ce dernier
soit cohérent au systeme plus global auquel il appartient. En effet, au sein de la société
« netcentrique » les limites physiques de 1’acc2s a I’information et de la communication sont
effacées (Kvavik, 2005; McNeely, 2005; Oblinger & Oblinger, 2005; Roberts, 2005; Wager,
2005; Windham, 2005). A cela s’ajoutent les pressions accrues sur les systemes éducatifs 2 1’2re
de la mondialisation @t 1’urgence d’utiliser des approches pédagogiques novatrices telles que la

pédagogie actualisante, la pédagogie différenciée, la pédagogie par projet et la pédagogie par
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probleme (Maulini, 2005 ; Perrenoud, 1997, 1998, 2000; Tardif, 1997; 1998). Ces approches
nouvelles exigent des gcompétences accrues autant chez les apprenants que chez les enseignants
(Altet, Paquay, & Perjrenoud, 2002; Jonnaert, 2002; Muller, 2004; Perrenoud, 2001). Cette
situation fait en sorte que parallelement a I’exploitation des ordinateurs, le besoin d’améliorer la
qualité de l’éducationj se fait sentir. D’un point de vue administratif, les principes de 1a nouvelle
gestion publique (NG?) obligent a étre redevable face au public et a accroitre I’efficience et
l’éfficacité du syste¢me éducatif (St-Germain, 2001; Pollit, 1993; Urio, 1998). D’un point de vue
professionnel, le métier d’enseignant requiert des compétences accrues afin de répondre a une
clientéle apprenante (ie plus en plus diversifiée (Altet, 2001; Bélair, 2001; Perrenoud, 1997,
1998; Tardif & Lessa;d, 1999; Tardif & Gauthier, 1999). Par contre, lorsque les personnes
enseignantes discutent de leurs représentations de leurs compétences professionnelles et
technologiques, il senjlblerait qu’il y ait des écarts entre valeurs et praxis (Davidson, 2003;
Davidson, 2005b; Degjardins, 2005). Il s’agit 1a du premier axiome posé par le postulat de base
de cette étude étant donné que peu importe les discours entretenus par I’étre connaissant, ces
discours sont toujoursj des manifestations représentationnelles ou des constructions mentales

d’une réalité imparfaite, qui peut étre considérée comme externe.

En parcourant les manuels destinés aux enseignants, les sites Web éducatifs et les autres
ressources pédagogiqjues, force est de constater I’univocité des discours quant a la fagon
d’intégrer les TIC en éducation: elle doit se faire dans une perspective constructiviste. Cette
interprétation, qui émerge aussi de la littérature en matiére d’intégration des TIC (Desjardins,
2000; Desjardins, Bél}air, & Boyer, 2000; Guir, 2002; Lebrun, 2002; Luppicini, 2003; Tardif,
1998), a fortement influencé les discours actuels en matidre de pédagogie. Par contre, nombre de

recherches qui émergent en matiere de TIC et d’enseignement (Charlier, Daele , & Deschryver,
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2002; Desjardins et al., 2000; Guir, 2002; Larose, Lenoir, Karsenti, & Grenon, 2002; Lebrun,
2002) soulignent que ies enseignants utilisant les technologies dans leur enseignement n’en sont
pas a une véritable étape d’intégration, c’est-a-dire qu’ils pourraient aussi bien enseigner avec ou
sans ces technologies.? A titre d’exemple ’étude de Paquin (2003), qui s’intéresse A la manidre
dont les enseignants utilisent 1’Internet, montre que la plupart s’en servent a titre de bibliothéque
virtuelle. Dans un tel jcontexte, les outils technologiques sont utilisés comme substitut des
anciennes technologiés, comme si on se servait de 1’aspirateur comme batteur a tapis (non
seulement on n’exploijte pas la technologie a son plein potentiel, mais avec un tel usage, cette
technologie est moins efficace que celle qu’elle remplace parce qu’elles sont utilisées en surface,
sans pouvoir les explojiter a leur plein potentiel). Cet usage n’est pas sans rappeler ’usage de la
calculatrice en tant ql;’accessoire dans les cours de mathématiques vers les années 1960 et les

réticences que les enséignants ont eu a utiliser cette technologie.

Cette constatatjion mene directement au deuxiéme axiome posé par le postulat de base.
Une personne qui conhait certaines caractéristiques de 1’usage des TIC en société se construit une
représentation de l’us@ge des TIC dans le systeme éducatif qui est cohérente avec les
caractéristiques de l’u%age des TIC qu’elle connait en société. Conséquemment, toute intégration
pédagogique des TIC reléve d’un apprentissage qui s’est fait en société. Dans ce contexte, force
est de constater que lai simple utilisation des ordinateurs n’implique pas nécessairement un
changement dans les f)ratiques pédagogiques. Pourtant, a I’origine I’idée d’utiliser les ordinateurs
dans la élasse était de rendre I’apprenant plus actif dans ses apprentissages et de lui permettre de

se construire des connaissances (Papert, 1981). D’ailleurs, les discours en mati¢re de

constructivisme vont dans le méme sens que I’idée de Papert, ¢’est-a-dire qu’ils visent a rendre
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I’apprenant plus actif dans 1’acquisition de la connaissance, tout en lui permettant de réorganiser

ses connaissances antérieures (Desjardins, 2000).

11 appert donc que I'intégration des TIC dans une perspective constructiviste est une
conjecture logique. Au regard des discours en matiere de recherche en apprentissage et en
pédagogie, il sembleréit que, symboliquement, cette conjecture entre intégration des TIC et
constructivisme, ait été acceptée au sein du milieu éducatif. A contresens, les études qui portent
sur I’intégration des TIC semblent indiquer que cette conjecture ait de la difficulté a s’incarner
dans la réalité (Charligr, Daele, & Deschryver, 2002; Daudelin, Lefebvre, Mercier, Brodeur,
Dusseault , & Richer, 2005; Desjardins, 2004, 2005; Guir, 2002; Larose, Lenoir, Karsenti, &
Grenon, 2002; Lebmﬁ, 2002). Déja qu’avec les pédagogies nouvelles, la réorientation du geste
d’enseignement—apprgntissage est un grand défi, I’obligation technologique est un défi qui
s’ajoute en cascade. De plus, les personnes enseignantes n’ont pas fait volontairement le choix
d’intégrer les TIC daﬂs leur pédagogie, ce qui cause un double probleme. Tout d’abord, le
probléme de changer les pratiques pédagogiques et ensuite, le probléeme de le faire a travers
I’interface TIC. Ou sérait—ce que le fait de passer a travers I’interface TIC change les pratiques

pédagogiques ?

L’intégration pédagogique des TIC pose donc un probléme de taille dans notre systeme
éducatif et ce, autant bour les praticiens que pour les chercheurs. Dans cette perspective, cette
recherche propose de gremonter directement 2 la source et de faire une incursion dans le créneau
universitaire de la formation a 1’enseignement. Méme si la recherche dans le domaine de la
formation & I’enseignement montre que les apprentissages des étudiants-maitres ne sont pas
garants de changemeﬁts dans la pratique enseignante, il reste qu’un travail important y est

accompli : celui de I’évolution des représentations de 1’enseignement chez I’étudiant-maitre
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(Bélair, 2000; Bourassa, 2000; Desjardins, 2000; Gervais & Desrosiers 2005; Paquay, Altet,
Charlier, & Perrenoud, 2001; Théberge, 2000). Il s’agit 1a d’un motif valable de mener une étude

sur les pratiques d’intégration pédagogique des TIC des formateurs d’enseignants.

En outre, malgré cet état embryonnaire de notre connaissance de 1’intégration
pédagogique des TIC¥ de nombreuses universités ont profité de 1’adoption rapide d’Internet par la
population pour offrir des programmes en ligne, justement afin de répondre aux demandes de la
société. Les formateurs d’enseignants n’échappent donc pas a la demande de transformer leurs

contenus de cours poﬁr que ces derniers puissent &tre accessibles a distance (OCDE, 2005).

Transformation des universités

Ces idéologie§ rattachées a I’avénement des TIC et & la nouvelle économie des savoirs,
voyagent de concert avec la volonté du gouvernement canadien d’appartenir au G8. Puisque la
qualité de I’éducation est une des préoccupations majeures des membres du G8, les ministres de
I’éducation de ces pa;'s se sont engagés lors du Sommet de Moscou (G8 Summit, 2006) a mettre
au point un systeme é@ucaﬁf qui est capable de répondre aux besoins de la société dans cette
économie en améliorant la qualité de I’éducation et en faisant un meilleur usage des ressources
publiques. Cette inteﬁtion comporte deux volets. Un premier volet consiste & promouvoir un
usage plus efficace des TIC en éducation (SMSI, 2006). Un deuxiéme volet met I’urgence sur le
pays pour qu’il ait uné plus grande proportion de population possédant des dipldmes de 2°™ et de
3% cycles. D’ailleuré, pour soutenir ces intentions en 2006-2007, le gouvernement de 1’Ontario a
accordé 2,8 milliards 3de dollars de subventions de fonctionnement aux universités (Ministéré de
la Formation et des Colleges et Universités, 2006), ce qui correspond a 467 millions

d’augmentation de financement par rapport a I’année 2005-2006. Le gouvernement canadien a
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donc investi des somnies d’argent importantes dans 1’éducation postsecondaire (Statistiques
Canada, 2006). Par exémple, en juin 2006, I’Université d’Ottawa, une université qui se veut a
forte vocation de rechérche avec une approche axée sur les résultats, a recu plus de trois millions
de dollars de la provigce de 1’Ontario pour offrir un soutien accru et un acces amélioré aux
programmes pour les étudiants francophones. Selon les propos de Chris Bentley, ministre de la
Formation et des Colléges et Universités, une telle stratégie a pour but de « raffermir I’avantage
économique de 1’Ontario en renforcant la formation et les compétences de notre population »

(Ministere de la Formation et des Colleges et Universités, 2006).

Le passage d’@n systéme ultra-sélectif a un systeme de massification de 1’université
(Alava & Langevin, 2601, Romainville, 2000), qui se prépare depuis les années 1960, a créé une
révolution tellement érande que 'université n’a pas encore eu le temps de la gérer. Parall¢lement
a la massification qu"élle connait, et qu’elle n’a pas encore eu le temps de gérer, ’université est
aussi aux prises avec les pressions technologiques. Force est de constater que dans ce coﬁtexte

sociétal, les pressions exercées sur les institutions universitaires sont énormes.

A cet égard, de nombreuses universités s’appuyant sur une approche axée sur les résultats
ont pris avantage de 1’adoption rapide d’Internet par la population pour offrir des programmes
partiellement ou enti(‘?rement en ligne, permettant de rejoindre une plus grande masse de |
population. Entre autres, la Faculté d’Education de 1’Université d’Ottawa offre présentement un
baccalauréat et une maitrise en éducation entidrement a distance. Ces deux programmes a
distance comportent cies cours en ligne avec une composante interactive soit en audio-conférence

ou en vidéo-conférence.

Or, le passage d’un cours en présentiel & un cours en virtuel, qu’il soit en mode synchrone

(temps réel) ou en mode asynchrone (temps différé), exige plus que d’annexer des documents de
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cours a un site Web. C’est justement sur ce probleéme que s’est penché le Colloque international

« L’Université a 1’ére du numérique » qui s’est tenu en mai 2006 a Paris. Plus précisément, ce
colloque a soulévé les? enjeux du passage d’une pédagogie en face a face, a une relation en virtuel.
Autrement dit, le passage des contenus de cours en format numérique met en exergue les
pratiques pédagogiqués sous-jacentes a la prestation de cours et I’&re numérique crée une urgence

d’arréter une réflexion du réle du pédagogue et celui de I’information.

Aux prises avec cette rupture, entre I’université traditionnelle et I’université 4 I’2re
numérique, le travail &es formateurs d’enseignants se situe au cceur de cette dichotomie entre la
relation pédagogique frontale et la relation médiatisée par I’ordinateur ou celle qui utilise
I’ordinateur comme‘ eﬁvironnement d’apprentissage. En effet, le travail des formateurs.
d’enseignants s’est traditionnellement situé au plan « méta » parce qu’ils doivent former des
enseignants a ensei gncjar,' ce qui ne se fait pas facilement (Paquay, Altet, Charlier, & Perrenoud,
2001; Théberge, 2000) . A I’ére numérique, les formateurs d’enseignants doivent 2 la fois
répondre aux besoins he I’institution dans laquelle ils oeuvrent et répondre aux besoins du milieu
professionnel des enséignants. Autrement dit, les formateurs d’enseignants oeuvrent
présentement entre deux systémes : un systéme qui tend a s’adapter aux demandes du systéme

sociétal et un systéme qui tend a s’isoler du systéme sociétal.
Probléme de recherche
L’entrée des TIC dans le systeme éducatif s’est faite brusquement. Dans I’enseignement
supérieur, par exemple, certaines classes ont été transformées en laboratoires d’ordinateurs ou en

classes multimédias pour faciliter la prestation de cours avec une composante en ligne. En plus de

ces transformations physiques des infrastructures, de nombreux programmes sont maintenant
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offerts enti¢rement en ligne, ce qui fait en sorte que les personnes enseignantes n’ont d’autre
choix que d’utiliser le;s TIC dans leur pédagogie. Autrement dit, les personnes enseignantes n’ont
pas revendiqué l’utiliéaﬁon pédagogique des TIC dans leur pfatique. Elles sont aux prises avec le
probleme & cause de pressions sociétales. Quoique les TIC soient utilisées a toutes sortes de fins
en société, dans le sys%éme éducatif les TIC n’ont donc pas encore d’utilité autre que de faciliter
une partie mécanique du travail des ensei gnants, surtout au niveau de la gestion et de la
préparation. Ceci sign?ifie que I’usage de ces outils n’est pas réellement intégré aux activités
prévues pour l’appfenant. Si le systeme éducatif a pour but de préparer ce derhier pour qu’il
puisse vivre en société, une interrogation sur la relation qui peut &tre faite entre le concept

pédagogie et le concept TIC s’impose.

En considérant tous les enjeux et toutes les pressions qui entourent I’acte d’enseigner a
I’&¢re numérique, on ccj)nstate que les changements dans les pratiques pédagogiques se font
difficilement et ce, pojur diverses raisons. D’abord, il est conjecturé que les TIC meénent a un
changement dans ces pratiques (Daudelin, Lefebvre, Mercier, Brodeur, Dussault, & Richer, 2005;
Larose, Grenon, Morih, & Lenoir, 2005; Raby, 2005). Ensuite, plusieurs soutiennent que le
changement dans les pratiques doit se faire dans le passage entre un paradigme de « transmission
de la connaissance » h un paradigme de la « construction des savoirs » (Altet, 2001; Baillauques,
2001; Jonnaert, 2002;; Perrenoud, 1998, 2000, 2001). Se pose alors le probléme de 1’intégration
pédagogique des TIC alors que tout apprentissage des TIC s’est fait en société (ou en milieu o
les TIC sont réellement intégrées et par conséquent, de facon cohérente avec les usages des TIC
en société), les TIC dzﬁms le systéme éducatif ne se trouvent pas une identité telle qu’on la
retrouve en société. C’est pourquoi, I’intégration des TIC dans une perspective constructiviste,

c’est-a-dire dans une relation ol c’est I’apprenant qui construit sa propre connaissance, est.une
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conjecture qui est cohérente avec les orientations de la recherche jusqu’a ce jour, mais qui ne se
concrétise pas facilemjent dans les pratiques. De plus, les études qui s’intéressent a 1’intégration
des TIC dans une perépective constructiviste (Guir, 2002; Isabelle, Lapointe, & Chiasson, 2002;
Karsenti, 2003; Lebru?n, 2002) menent généralement a la conclusion selon laquelle les TIC
s’integrent mieux dané une perspective constructiviste et que généralement les TIC ménent a des
pratiques constmctiviétes. Sans mettre en doute la véracité de ces énoncés, ni le bien fondé de ces
recherches, il sembleréit que ces conclusions se referment sur elles-mémes et qu’elles n’arrivent

pas 4 expliquer la relation entre le concept pédagogie et le concept TIC.

Tres précisémént, cette recherche a pour objectif d’identifier, de comprendre et
d’expliquer la relatioﬁ émergente entre les représentations que les personnes enseignantes se font
de la pédagogie et de leurs usages des TIC. L hypothése suivante sous-tend la présente
recherche : s’il existe éffecﬁvement une relation entre la pédagogie et les TIC, elle ne peut
s’expliquer qu’a l’intérieur du processus de choix de la personne enseignante, qui crée des
activités d’enseignement-apprentissage dans lesquelles elle intégre les TIC. A cet égard, cette
étude se propose de rémonter dans la genese de ce raisonnement afin d’étre dans une meilleure
position pour éventue!lement expliquer les fondements de la relation qui peut exister entre une
classification des représentations des enseignants de la pédagogie et de leurs usages des TIC.
Cette explication perrhettra non seulement d’identifier la relation possible entre la pédagogie et

les TIC, mais elle constituera un motif valable pour comprendre le lien entre ces deux objets.

Le chapitre suivant présente une sélection de la revue de la littérature s’intéressant a ces
objets en portant un régard divisé sur ce qu’est la pédagogie et sur I’'usage des TIC dans le
systeme éducatif. Ce regard divisé permettra d’identifier les différences entre les deux concepts,

afin de voir quelle mise en relation est possible. Une premiere section s’attache donc a définir le
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présent courant de pédagogie et sa genese tandis qu’une deuxi¢me fait un parcours historique des
typologies pour montrer qu’on est passé de typologies d’utilités des TIC a une volonté de

développer des compétences sur I’utilisation des TIC.
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Revue de littérature
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Ce chapitre se %veut une recension de la littérature au sujet des deux objets qui intéressent
cette étude, afin de méttre en exergue 1’état de la recherche dans le domaine de la pédagogie et de
I’'usage pédagogique des TIC. Globalement, cette revue de littérature a pour but de présenter les
fondements derriére I;élaboration d’un cadre théorique et d’une méthod;)logie susceptibles
d’identifier, de comp(endre et d’expliquer la relation qui peut exister entre les représentations que
les personnes enseign#ntes se font de la pédagogie et de leurs usages des TIC. Le chapitre en
entier, organise le contenu de la littérature en matiere de pédagogie et de TIC dans la poursuite de
deux buts. Le premierj vise a définir les objets qui seront observés par la lentille théorique. Le

deuxieéme vise a retrouver des critéres de classification des représentations de la pédagogie et des

usages des TIC.

Plus précisémént, ce chapitre se divise en deux parties. La premiere partie fait état des
antécédents du probléme en remontant dans la genése de I’orientation pédagogique actuellement
souhaitée. Elle part d’;une série de conjectures quant a I’orientation souhaitée de la pédagogie,
puis fait un inventaire d’études se rapportant a cet objet afin d’en ressortir un modele global. La
deuxiéme partie s’intcjéresse au phénomene de I’intégration des TIC dans le syst¢éme éducatif. Elle
se penche directement sur la difficulté de changer ses croyances en tant que pédagogue, sur la
place que peuvent prendre les TIC dans le systéme éducatif ainsi que sﬁr la relation entre 1’usage
des TIC et les compéfences technologiques chez une méme personne. Ce faisant, une synthése
émerge quant aux limites de ’intégration pédagogique des TIC a partir de I’essence méme des

technologies, telle qué définie par Heidegger (1977).
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Gengse de I’orientation pédagogique souhaitée

Depuis les amiées 1970, de nombreux chercheurs se sont intéressés a définir les postulats
des pratiques pédagoéiques permettant de favoriser le meilleur apprentissage possible. La
globalité de ces études permet de donner un éclairage important lorsqu’il s’agit d’expliquer la
relatibn entre les représentations de la pédagogie et de I’usage des TIC, puisqu’un bon nombre
d’études soutient que il’intégration pédagogique des TIC tend a provoquer une mutation des
pratiques pédagogiques vers des apprentissages plus significatifs en placant les éleves face a des
taches pour faire réﬂéchir (Duarte, 2000; IsaBelle 2002; Tardif, 1998). Ces pratiques découlant
de 1’usage des TIC oﬁt pour effet d’accroitre la pertinence des activités scolaires (Barrette, 2004 ;
Higgins, 2003) et la motivation des éléves (Grégoire & Laferriere, 2001; Place, 2002). Dans cette
perspective, plusieurs; chercheurs (Desjardins, Bélair, & Boyer, 2000; Desjardins, 2000, 2003,
2005; Jonassen, 1996i; Luppicini, 2003; Tardif, 1998; Wilson, 1996) ont fait le simple constat que
I"usage des TIC par I’apprenant dans des processus de communication, de recherche
d’information et que 1’usage de certains logiciels dans le processus de résolution de probléme ont
pour effet de changer?le rapport que I’apprenant entretient avec son environnement
d’apprentissage et parl conséquent, avec la connaissance méme. Ces auteurs ont déduit que dans
ce cas, une perspectiye constructiviste de la connaissance et de l’épprentissage s’avere
particulierement appropriée pour assurer une cohérence entre le potentiel de ces outils et une
approche pédagogiqué permettant a I’apprenant de véritablement en tirer avantage. Toujours
selon ces auteurs, lorsque ces outils sont entre les mains des apprenants, ces derniers deviennent
des outils puissants dé construction de connaissance ce qui exige de la pédagogie, d’appuyer ce

processus en acceptant qu’il ne se produit que dans 1’esprit de I’apprenant.
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Afin de précisér les postulats qui sous-tendent un tel énoncé, il est d’abord nécessaire de
définir quelles sont le§ orientations possibles de 1’apprentissage. La prochaine section s’appuie
sur la recherche dans ?ce domaine afin de faire émerger les diverses représentations de ce que
signifie 1’apprentissage, afin de pouvoir éventuellement situer la position des personnes

enseignantes sur un axe.

Orientations de I’apprentissage

La littérature récente dans le domaine de I’enseignement semble valoriser une orientation
pédagogique centrée sur I’apprenant et la construction de son apprentissage plutdt que sur
I’enseignant et la tranjsmission de sa connaissance. Afin de comprendre la genése de la recherche
dans ce domaine, cette section tente de retracer le courant historique qui a mené a cette
cqnjecture. Cetté genése s’appuie sur les questionnements sur 1’apprentissage qui ont marqué le
milieu du XXiéme siecle en commengant avec la taxonomie de Bloom (1956) pour qui
I’apprentissage a une structure qui correspond au domaine cognitif et qui s’explique en étapes

croissantes soit : connaissance, compréhension, application, analyse, synthése et évaluation.

En 1976, I’étude de Marton et Siljo démontre que lorsque des étudiants entreprennent une
activité académicjue, ils peuvent faire un apprentissage en surface ou en profondeur. A la suite de
ce constat, de nombréuses études (Biggs, 1978; Entwistle & Ramsden, 1983; Marton & Booth,
1997; Marton, Hounsell, & Entwistle, 1997; Marton & Siljo, 1997; Prosser & Millar, 1989;
Prosser & Trigwell, 1;999; Ramsden, 2003; Trigwell & Prosser, 1991; van Rossum & Schenck,
1984) soulignent que I’apprentissage en surface correspond & une stratégie d’apprentissage axée
sur la reproduction ta%ndis que I’apprentissage en profondeur correspond a une stratégie

d’apprentissage axée sur la compréhension. Cette stratégie implique un ensemble d’opérations et
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de ressources pédagogiques planifiées par le sujet dans le but de favoﬁser le développement d’un
ensemble d’habiletés hiérarchisées, allant de la mise en structure de connaissances jusqu’a
I’interprétation de ces connaissances. Dans la m&€me perspective, I’équipe de Pintrich, Smith et
McKeachie (1989) avance que lorsque les étudiants utilisent des stratégies d’apprentissage axées
sur la compréhension; les résultats d’apprentissages sont accrus parce qu’ils sont plus motivés,

plus stimulés intellectuellement et leur sentiment d’autoefficacité est plus élevé.

En s’appuyanﬁ sur cette conjecture, selon laquelle les résultats d’apprentissage sont
meilleurs lorsque l’éujldiant utilise une stratégie d’apprentissage en profondeur, Trigwell, Prosser
et Waterhouse (1999)? et Trigwell et Prosser (2004) s’intéressent aux relations qui peuvent exister
entre les approches pédagogiques des enseignants et les stratégies d’apprentissage des
apprenants. L’équipe %s’appuie sur une dizaine d’années de recherche pour avancer que les
représentations de 1’apprentissage sont en lien avec les approches pédagogiques des enseignants.
D’une part, les enseignants qui considerent 1’apprentissage comme une accumulation
d’information (résult;t d’un apprentissage en surface) se représentent aussi I’enseignement
comme une transmission d’information, une approche qui est en lien avec une approche
pédagogique centrée ;ur ’enseignant. D’autre part, les enseignants qui considérent
I’apprentissage en tanfc que développement qui vise & changer les conceptions des apprenants
(résultat d’un apprentissage en profondeur), se représentent aussi I’enseignement comme une
facon d’aider aux appjrenants a changer leurs conceptions et leurs approches, ce qui est en lien

avec une approche péﬂagogique centrée sur I’apprenant.

En reprenant lés liens de corrélation qui peuvent exister entre les stratégies
d’apprentissage des é@diants et les approches pédagogiques des personnes enseignantes, I’équipe

anglo-saxonne a tenté d’élaborer un modgle d’approches pédagogiques. Comme la pratique
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| enseignante se définit fréquemment par ses méthodes, leurs études permettent de dégager les
orientations de 1’ensei gnement, ce qui pourrait aussi éventuellement situer la position personnes

enseignantes sur un axe.
Orientations de I’enseignement
A partir d’une étude phénoménographique, Trigwell, et al. (1994) identifient les aspects

clé de cinq approches pédagogiques utilisées en enseignement de la physique au niveau

universitaire, soit une‘approche: (A) centrée sur I’enseignant avec I’intention de transmettre de

I’information aux étudiants; (B) centrée sur I’enseignant avec I’intention de faire acquérir les
concepts de la discipline aux étudiants; (C) centrée sur I’interaction enseignant-étudiant avec
I’intention de faire accjluérir les concepts de la discipline aux étudiants; (D) centrée sur I’étudiant
qui vise le développement de ses conceptions; (E) centrée sur I’étudiant avec I’intention de lui
faire changer ses conceptions. Un inventaire d’approches pédagogiques (Approaches to
Teaching Inventory —ATI) a ensuite été élaboré (Prosser & Trigwell, 1992) en s’appuyant sur le
Study Process Questionnaire (SPQ) (Biggs, 1987) pour étudier la relation entre les approches
pédagogiques et les stfatégies d’apprentissage. Mentionnons que le SPQ est un questionnaire
auto-administré, comportant 42 items sur une échelle de 1 a 5 correspondant 4 la motivation a

I’étude et aux habitud;es d’étude des répondants.

A la suite de cjes nombreux exercices de validation, le questionnaire initial « Approaches
to Teaching Inventoryj » (ATI) 'composé de 48 items (Trigwell, Prosser, & Tayior, 1994) a été
repris par I’équipe (Pr;osser & Trigwell, 1999; Trigwell, 2002; Trigwell & Prosser, 1996;
Trigwell & Prosser, 2004; Trigwell, Prosser, & Waterhouse, 1999; Trigwell, Prosser, Ramsden ,

& Martin, 1998) qui l%’a réduit a 25 items (Prosser & Trigwell, 2004) puis 2 16 items (Trigwell &

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



47

Prosser, 2006). Deux échelles d’approches pédagogiques émergent des exercices de validation,
soit: (a) transfert d’information centré sur I’enseignant et (b) changement conceptuel centré sur
I’étudiant. |

Depuis, cette étude a fait I’objet de diverses recherches qui se sont appuyées sur les
approches recensées telles que Patrick (1992), Marton et Booth (1997), Kember et Gow (1994),
lesquelles s’intéresserixt toutes a 1’enseignement universitaire. Plusieurs autres chercheurs, plus
critiques du modele é%mergeant de I’étude de I’équipe anglo-saxonne, ont procédé a des exercices

de validation des axes de ’enseignement.

Validation des axes de I’enseignement

L’étude de quber et Kwan (2000) met en garde quant a la validité de la classification de
Trigwell, et al. (1994; parce que les construits et les étiquettes dont les auteurs se sont servis pour
identifier les représenjtations de I’enseignement sont trés prés des composantes des approches
elles-mémes. Par exerﬁple, Kember et Kwan (2000) soulignent que I’approche E : une stratégie
centrée sur I’éleve dans le but de lui faire changer ses conceptions est presque tautologique et
s’associe trop & I’approche D : une stratégie centrée sur I’él2ve dans le but de lui faire développer
ses conceptions. Dan$ cette méme perspective, Meyer et Eley (2003) ont fait une analyse
factorielle de I’ outil « Approaches to Teaching Inventory » (ATI) développé par Prosser et
Trigwell (1999) et oﬂt constaté que la classification originale a été contrainte par un contexte qui
préseéntait un certain nombre de variations et de possibilités, ce qui oblige a remettre en question
le cﬁamp d’applicatiqn du modele. C’est pourquoi Prosser et Trigwell (2006) font une mise en
garde sur l’utilisationi de I’outil ATI : 1) I’outil doit étre utilisé dans une perspective relationnelle

et contextuelle pour le niveau universitaire; 2) I’outil sert & montrer I’orientation des personnes
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enseignantes sur des dimensions de I’enseignement qui ne sont pas absolues et qui ne se
comparent pas et 3) I’outil a été élaboré pour montrer des indicateurs de variation entre les

échelles et non pas pdur offrir un compte-rendu en profondeur des pratiques de I’enseignant.

Malgré les difficultés de validation que I’étude de 1’équipe de Trigwell a rencontrées,
mentionnons que touté sa recherche s’appuie sur un modele de I’apprentissage qui est cohérent

avec leurs recherches.

Modéle sur lequel s’appuient les axes de I’enseignement

Parallélement h 1’élaboration de ces outils, un modele qui permet d’expliquer I’interaction
entre des composanteg de I’apprentissage a été développé. Le modele 3P (Presage, Process,
Product) développé par Dunkin et Biddle (1974) et repris par Biggs (1993), montre la relation
entre les caractéristiqiles des étudiants, le contexte d’enseignement et les représentations que se
font les étudiants de ée contexte, ainsi que les résultats d’apprentissage dans ce contexte.
L’équipe de Prosser et Trigwell (1999) a adapté ce modele a sa recherche (Figure 1) d’une part
parce qu’il est cohérent avec son instrument, d’autre part parce qu’il permet d’éclairer la mise en
ceuvre de ses études, #:’est—z‘l-dire en utilisant certaines relations entre les composantes illustrées

par des lignes pointillées dans la figure 1.

Etant donné la proximité entre ce modele de I’apprentissage et 1’élaboration de I’échelle
des approches pédagdgiques de I’équipe de Trigwell, plusieurs autres études se sont appuyées sur
I’outil ATI. La prochaine section montre I’ampleur des recherches qui pivotent autour de cet outil

dans I’univers anglo-saxon.
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Course

{eg division,
tutorial system)

Figure 1 : Modele 3P adapté

Portée de la recherche sur les orientations de |’enseignement et I’apprentissage

En 1999 et en§2005, des études empiriques a grande échelle (Trigwell & Ashwin, 2003;
Trigwell & Dunbar—Goddet, 2005; Trigwell, Prosser, & Waterhouse, 1999) ont porté un regard
sur les approches pé&agogiques des professeurs universitaires et les stratégies d’apprentissage des
étudiants, ainsi que sur les expériences des étudiants non dipldmés et diplomés. Ces études
menent toutes a la méme conclusion : lorsque les étudiants sentent qu’ils ont de la flexibilité dans
leurs cours ou dans lés recherches qu’ils entreprennent, ils adoptent généralement une approche
en profondeur, ils soﬁt plus motivés et ont tendance a obtenir de meilleurs résultats

d’apprentissage.
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Dans cette méme perspective, depuis une quinzaine d’années, la nature du lien qui peut
exister entre les énseijgnants et les apprenants a été étudié sous tous ces angles et ce, dans
différents contextes. ﬁlusieurs études se sont intéressées a I’interaction entre les croyancés et les
intentions des appren%nts et des enseignants face a I’enseignement-apprentissage (Campbell,
Smith, Boulton-LeWis, Brownlee, Burnett, Carrington, & Purdie, 2001; Trigwell & Prosser,
1996). Certains ont cii)lé plus spécifiquement les croyances des apprenants face a leurs approches
d’apprentissage (Ekldnd—Myrskog, 1997; Entwistle & Tait, 1990; Hativa & Birenbaum, 2000;
Meyer & Muller, 199b; Ramsden, Martin, & Bowden, 1989; Romainville, 1993; Trigwell &
Prosser, 1991). D’autrjes se sont penchés sur la nature des pratiques d’enseignement des
enseignants, ce qui inclut les stratégies pédagogiques et les approches pédagogiques qu’ils
utilisent et les croyanées qui en émergent chez 1’enseignant (Eley, 2003; Ho, Watkins & Kelley,
2001; Kember, 1997; %Kember & Gow, 1994; Kember & Kwan, 2000; Trigwell, Prosser, &
Taylor, 1994, Trigweil & Prosser, 1996; Trigwell, Prosser, & Waterhouse, 1999). Un certain
nombre de recherchesj font ﬁn chevauchement entre les croyances et les représentations de
I’apprentissage chez les apprenants que chez les enseignants (Entwistle & Tait, 1990; Kember &
Gow, 1994). Au regard de ces études qui s’intéressent toutes a la pédagogie universitaire, il
semblerait qu’il exist¢ une cohérence entre les approches pédagogiques des enseignants et les
stratégies d’apprentissage des apprenants. Plus précisément, les apprenants ont tendance a étudier
en surface et a se limijter a la matiere vue en classe lorsque les enseignants adoptent une approche
transmissive. D’un autre c6té, lorsque les enseignants adoptent des styles de pédagogie
innovateurs, par exeniple la pédagogie par probléme, les apprenants ont tendance a étudier en

profondeur et &tre a la recherche du sens.
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Jusqu’a présent, cette revue de littérature permet d’avancer I’hypothese qu’il existe un axe
relié a I’approche pédagogique des personnes enseignantes et un axe relié 2 la stratégie
d’apprentissage de l’abprenant. De plus, il semblerait que I’approche pédagogique choisie par
’enseignant aurait une forte influence sur les stratégies choisies par 1’apprenant. Ace point, il ést
primordial de voir §’il existe des liens de cohérence entre I’enseignement et I’apprentissage, en

remontant i un niveau plus formel de la théorie de la connaissance.

Relation enseignement-apprentissage et théorie de la connaissance

Cette recensioh sur la pédagogie fait émerger deux théories de la compréhension humaine
des fondements de ce 3qu’est la relation enseignement-apprentissage, soit celle de la transmission
de connaissances et celle de la construction de connaissances. La théorie de I’acquisition de
connaissances corresgond aux propos de Popper (1994). En voulant démontrer les problémes
majeurs associés a unje vision de la connaissance fondée sur le sens commun, Popper (1994)
décrit la théorie du « common sense » : « The common-sense theory of knowledge is the bucket
theory of the mind which asserts that, as a matter of our personal histories, we — and we means
the various selves —achuire knowledge through our senses » (p. 132). Dans cette perspective et en
s’appuyant sur la revue de littérature élaborée jusqu’a présent, une personne enseignante qui
s’appuie sur la théorie du « common-sense » pourrait tendre vers une approche pédagogique
transmissive et favorijser des stratégies d’apprentissage en surface. A 1’antipode de cette fagon de
comprendre la connaissance, la théorie de la connaissance des philosophes idéalistes -la
philosophie de 1’idéalisme subjectif, aussi appel{:e I’approche cognitiviste -considére qu’on
construit la connaissahce a partir des expériences et des mémoires d’expériences (Popper, 1994,
p. 132, traduction libfe). Cette construction de connaissance fait évoluer I’individu puisque, &

partir de ce qu’il connait de la réalité, il adaptera ses raisonnements et ses comportements pour
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s’ajuster aux nouvelles expériences. Dans ce sens et au regard de la revue de littérature élaborée
jusqu’a présent, une p@rsonne qui s’appuie sur I’idéalisme subjectif pourrait avoir tendance a
adopter une approche %de I’enseignement qui vise le changement conceptuel chez I’apprenant et
favoriser des stratégies d’apprentissage en profondeur. Malgré les apparences de deux
représentations opposées de la relation enseignement-apprentissage, ces deux théories se situent
aux antipodes d’un co?ntinuum, voire d’une gradation dans un processus qui implique un
enseignant, un apprenant et un espace d’intervention pédagogique, tel que décrit par Desjardins

(2001).

Etant donné I’ambiguité relative de ce qui se passe i I’intérieur de ’intervention

pédagogique, il est pertinent de regarder le phénomene dans la perspective d’intelligence

~ artificielle (IA), puisque ce domaine de recherche s’intéresse a la mécanisation du raisonnement.
Dans cet espace d’intéwention pédagogique, aucune interaction n’est garante d’une cohérence
entre les intentions dej la personne, ses actions et ses résultats. Justement, cette difficulté de
cohérence entre les intentions d’une personne, ses actions et ses résultats s’appuie aussi sur I’idée
de Sutton et Barto (1§98), deux chercheurs qui font de I’intelligence artificielle leur objet de
recherche. Ces chercheurs postulent que la connaissance du monde s’explique par les
prédictions de ce que la personne va sentir en fonction de ce qu’elle fait. Vues d’un point de vue
primitif, les prédictions sont des sensations et des actions qui peuvent étre directement comparées
avec ce qui se passe, ée qui rend possible de vérifier ses prédictions ou d’aphrendre a connaitre
sans intervention humaine. Vues d’un point de vue déterministe, les prédictions rendent la
connaissance possible en utilisant une variété de méthodes de planification dans I’espace-temps.

Ces deux regards impliquent premi¢rement que I’apprentissage n’est pas uniquement relié a
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I’intervention pédagogique et, deuxiemement que I’intervention pédagogique n’est pas garante

d’un apprentissage rééiproque.

Tel que mentionné précédemment, il existe un lien entre les approches pédagogiques des
enseignants et les stratégies de 1’apprenant. Toutefois, lorsqu’il s’agit de faire le lien entre la
relation ehseignementj—apprehtissage et la théorie de la connaissance, il appert qu’il n’existe pas
de relation réciproque% entre I’intervention pédagogique et I’apprentissage. Tout se passe comme
si en remontant & une structure plus globale, soit a la théorie de la connaissance, les liens se
dissipent et disparaissent. Il s’agit-1a d’un indicateur soutenant 1’hypothése qu’entre la théorie de
la connaissance qu’une personne peut avoir et les choix qu’elle fait dans I’action, il existe des
incohérences. Touteféis, cette argumentation ne contredit pas que cette revue de littérature fait
émerger un modele qui sert a faire I’analyse des discours et des actions rapportées dans les

discours.

Synthese des modéles de I’enseignement et de 1’apprentissage

Au regard de Qette revue de littérature, un axe qui porte sur I’apprentissage et un axe qui
porte sur I’enseignement semblent émerger. Cette recherche considere qu’il existe deux axes dont
les deux extrémités se situent dans un continuum entre 1) une approche pédagogique centrée
enseignant / orientée produit et 2) une approche pédagogique centrée apprenant / orientée

processus. La figure 2 illustre la disposition de ces axes.

Ces deux axes sont une illustration des conclusions suivantes tirées par les auteurs
mentionnés. D’abord, une personne enseignante qui a une approche pédagogique orientée vers le
produit aura comme préoccupation majeure de transmettre de 1’information a faire apprendre aux

apprenants (Trigwell, Prosser, & Taylor, 1994). Cette personne enseignante est vue comme un
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Figure 2 : Les axes de la pédagogie

« Dieu de la connaissénce » (Finkielkraut & Soriano, 2001), laquelle est unique et organisée de
fagon linéaire. Elle é\(alue des résultats d’apprentissage ancrés dans cette organisation a
intervalles ponctuels (Fosnot,1996). Elle considere qu’il y a eu apprentissage.s’il yaun
changement observable dans le comportement des apprenants, lesquels sont récompensés s’ils
sont positifs, dans le sens de I’acquisition de connaissances, et punis s’ils sont négatifs, dans le
sens que les connaissa;nces n’ont pas été acquises (Crawford, 1999). Conséquemment a ce choix
d’approche pédagogique, les étudiants ont tendance a opter pour une stratégie d’apprentisage en
surface, car ils doiverit reproduire ce que 1’enseignant leur demande (Biggs, 1978; Entwistle &

Ramsden, 1983; Marton & Booth, 1997; Marton, Hounsell, & Entwistle, 1997; Marton & Siljo,
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1997; Prosser & Milldr, 1989; Prosser & Trigwell, 1999; Ramsden, 2003; Trigwell & Prosser,
1991; van Rossum & Schenck, 1984). Cela fait en sorte que leur stratégie d’apprentissage est

orientée vers le produit.

Un enseignant 1qui a une stratégie pédagogique centrée sur 1’apprenant aura comme
préoccupation majeurjc de créer des situations susceptibles de permettre a 1’apprenant de modifier
ses schémes cognitifs (Trigwell, Prosser , & Taylor, 1994). Cet enseignant prend le r6le
d’accompagnateur—faéilitateur (Strommen & Lincoln, 1992) pour 1’apprenant engagé dans la
construction des savoiirs, lesquels n’existent qu’a I’intérieur de I’esprit humain (Glasersfeld,
1994). 1l considere quf il y a eu apprentissage si I’apprenant a pu organiser ses connaissances a
partir de ses propres e;(périences, ou s’il a pu assimiler la nouvelle connaissance en
I’accommodant & une structure cognitive incompléte (Piaget, 1967). Conséquemement a ce choix
d’approche pédagogique, les étudiants ont tendance a opter pour une stratégie d’apprentissage en
profondeur, axée sur la compréhension, car ils doivent changer leurs conceptions, construites
depuis longtemps (Biggs, 1978; Entwistle & Ramsden, 1983; Marton & Booth, 1997; Marton,
Hounsell, & Entwistlé, 1997; Marton & Siljo, 1997; Prosser & Millar, 1989; Prosser & Trigwell,
1999; Ramsden, 2003;; Trigwell & Prosser, 1991; van Rossum & Schenck, 1984). Cela fait en

sorte que leur stratégié d’apprentissage est orientée vers le processus.

Mentionnons finalement que cette genése pose les fondements d’une hypothese selon
laquelle il serait possible de définir la relation entre les approches d’apprentissage et les
approches pédagogiques a partir du méme modele. Selon cette hypothese, les approches

pédagogiques, tout comme les stratégies d’apprentissage, dépendent du contexte d’enseignement.

Cette recherche considére donc qu’une exploration des études en mati¢re de pédagogie

permet de faire exprimer les représentations de ’apprentissage sous-jacentes aux approches
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pédagogiques utilisées dans diverses études jusqu’a présent. La prochaine section fait le survol de
ces études afin de vérifier si les mémes hypotheses s’en dégagent, ou si d’autres hypothéses sont

possibles.

Survol des études s’intéressant a la pédagogie

A partir d’une recension d’écrits dans le domaine, un corpus d’études empiriques et de
textes qui sont des réflexions sur des observations empiriques s’intéressant i la pédagogie a été
constitué, afin d’expliciter la genése de 1’émergence de ces deux tendances de la théorie de la
connaissance. Cette reicension a permis de répertorier 26 études, s’échelonnant sur une douzaine
d’années qui, dans des contextes spécifiques, proposent soit une classification des approches
pédagogiques, soit uné maniere d’identifier les dichotomies entre diverses approches
pédagogiques. Chaqug étude a été choisie en s’appuyant sur deux stratégies de recherche: (1)
selon le critere pertineince lors de la recherche par mots-clés pour désigner les concepts visés
(pédagogie; approche OU méthode ET pédago*; approche ET pédagog*; méthode ET pédago*,
enseignement ET app}oche) dans les bases de données SCOPUS, POLARIS et ERIC et dans des
engins de recherche Internet tels que Google et Yahoo ; et (2) selon le nombre de fois qu’elles ont
été citées dans d’autrc;s d’articles. Ces 26 études, qui rapportent un large éventail de pratiques aux

niveau primaire, secondaire et universitaire, sont succinctement présentées dans 1’annexe 1.

De la méme maniere que I’étude de 1’équipe de Trigwell, cet inventaire d’études fait aussi
émerger un axe de l’e?nseignement dont les extrémités se définissent par une pédagogie dite plus
fermée et une pédagogie dite plus ouverte. De plus, cet inventaire permet d’apporter deux
précisions aux axes de la pédagogie présentées a la figure 2: (1) au sein de la relation

pédagogique plus traditionnelle (centrée enseignant), les décisions au sujet de 1’action sont
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dirigées par I’enseignant; (2) au sein de la relation pédagogique plus innovatrice (centrée
apprenant), les décisiojns au sujet de I’action sont dirigées par I’apprenant. Ces deux précisions
ajoutent un élément irﬁpoﬂant quant a I’analyse possible des actions rapportées dans les discours
au sujet de I’enseignement-apprentissage, soit le lieu ol se prennent les décisions au sujet de

I’action, c’est-a-dire le locus décisionnel.

De plus, cet inyentaire d’études empiriques semble supporter un modele bipolaire orienté
vers un continuum qu1 peut classifier les catégories d’interactions entre enseignant et apprenant
dans la méme perspecﬁve que les deux théories de la compréhension humaine de ce qu’est la
relation enseignement-apprentissage soit, I’acquisition de la connaissance et la construction de la
connaissance. En effet, ces études empiriques soulévent une hypothése selon laquelle il est
préférable que l’oﬁen@ﬁon pédagogique se dirige vers dés méthodes novatrices qui permettent a
I’apprenant de constrtﬁre sa connaissance en créant du sens de nouvelles situations a partir de
connaissances antérieﬁres. Cette orientation pédagogique est garante d’un apprentissage plus

durable et plus significatif.

En paralléle & la recension des études empiriques, il a été essentiel de faire une bréve
excursion, sans prétendre qu’elle soit exhaustive, vers quelques études a orientation plus
épistémologique, pour tenter de retrouver une structure plus englobante des diverses orientations

de la pédagogie et de I’apprentissage. Le tableau 2 présente cette recension.

En reprenant les diverses orientations de ces études aussi bien empiriques
qu’épistémologiques, il est possible de retenir une structure de la pédagogie en quatre quadrants
s’approchant du travaiﬁl de Bélair (1995) et de Trigwell et Prosser (2006), tel qu’illustré a la figure

2. Ce modele est comﬁosé d’un axe dont les extrémités sont : « centré apprenant » et « centré
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Tableau 2

Recension des études théoriques en pédagogie

Auteur Theme de I’ouvrage Classification

1. Bélair (1995) Mise en relation des Identification de deux axes :
diverses approches de 1* axe : centré enseignement, centré apprentissage |
I’évaluation avec les 2° axe : centré processus, centré produit.

modzles pédagogiques.

2. Gayet (1995) |Identification des divers Quatre types de pédagogie : différenciée,

‘ , ] monoidéiques, immanente, socratisme.
modeles éducatifs et ques, ’

. . . Modele en quatre quadrants :
relations pédagogiques
‘ 1 axe : stratégies interrogatives (apprenant actif)

passibles. et stratégies affirmatives (apprenant passif).
2° axe : accent mis sur les démarches et accent
mis sur 1’acquisition des savoirs.
3. Stordeur Etude des interinfluences | Modele de I’empreinte (stratégie transmissive) : -
199 f . N sert & lir I’appr issances.
(1996) entre trois moddles ert 2 remplir I’apprenant de connaissanc
d,fe seion tet Modgle du conditionnement (stratégie dite
nseignement @ « behavioriste ») : considére la structure mentale
I’ apprentissage. comme une boite noire inaccessible avec des
1 entrées et des sorties.
Modele constructiviste : vise la compréhension
des structures mentales de I’apprenant.
4. Gauthier Analyse des études Deux catégories de recherches sur
L ’enseignement:
(1997) empiriques portant sur Penseignement

. , * ]a gestion de la classe
I’enseignement menées

* la gestion de la matiére
dans les classes. :
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enseignant »; et un axé dont les extrémités sont : « orienté processus » et « orienté produjt ».
Lorsque les décisions ;1u sujet de I’action sont dirigées par I’enseignant, il s’agit de I’extrémité

« centré enseignant », de la méme maniére que les 26 études empiriques énumérées dans le
tableau 1 (Annexe 1). Lorsque les décisions au sujet de I’action sont dirigées par 1’apprenant, il

s’agit de I’extrémité « centré apprenant ». Lorsque I’action renvoie  une suite ordonnée

d’opérations menant a un résultat, il s’agit de I’extrémité « orienté processus ». Lorsque I’action
renvoie a la substance qui résulte d’un processus ou d’une opération humaine, il s’agit de

I’extrémité « orienté éroduit ».

Mentionnons finalement que cette revue de littérature tente de faire ressortir les axes et les
extrémités qui définissent ces axes de maniére aussi formelle que possible. Puisqu’un modeéle est

une construction théorique permettant d’expliquer les structures d’un systéme et une mise en

équation d’un phénomene complexe permettant de voir ses évolutions, tout effort de modélisation
doit permettre d’expliéluer les éléments de ce systéme de maniére aussi globale que possible. Pour
cette raison, cette modélisation devrait pouvoir analyser 1’orientation pédagogique aux trois

paliers d’apprentissage, soit au primaire, au secondaire et au post-secondaire.

Etant donné que (1) les deux axes qui émergent de cette synthese de la littérature en
mati¢re de pédagogie sont reliées a la personne qui prend les décisions et a I’orientation de
P’activité pédagogique et que (2) a I’¢re numérique, les TIC se placent entre I’apprenant et la

connaissance, il est maintenant important d’arréter une réflexion sur la relation possible entre la

pédagogie et les modalités d’intégration pédagogique des TIC. Si les fagons de se représenter
I’apprentissage des éleves est en relation directe avec les choix pédagogiques des enseignants, et
que la relation entre lés deux a un impact direct sur la qualité de 1’apprentissage, il y a lieu de

s’interroger non seulement sur les raisons pour lesquelles les choix pédagogiques sont faits, mais
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aussi dans quelle mesﬁre ces choix sont en étroite relation avec les modalités d’intégration des
TIC. A cet égard, l’étilde de Larose, Lenoir, Karsenti et Grenon, (2002) souligne que le rapport
aux TIC et la maniére de les utiliser dans la salle de classe n’est pas toujours concordante avec les
choix de stratégies péélagogiques des enseignants. Par exemple, les enseignants qui affirment
viser la construction de connaissances chez les apprenants utilisent souvent le réseau Internet
pour faire de la recherche et utilisent les technologies dans des travaux de classe dits plus

« traditionnels ». Danis un tel contexte, les technologies sont utilisées en remplacement a la
bibliotheque, sans utiliser des mots-clés ou des criteres d’évaluation qui sont nécessaires pour

faire une bonne recherche sur le réseau Internet.

La prochaine partie présente une recension des récentes études empiriques qui ont été
menées afin de montr@r le changement de trajectoire® pédagogique auquel I’intégration des TIC

peut mener et a quels facteurs ce changement de trajectoire peut €tre attribué.

Iﬁtégraﬁon des TIC dans une visée pédagogique nouvelle

Dans la linéraﬁure trés récente, il existe des centaines de recherches qui portent sur des cas
spécifiques d’intégration pédagogique des TIC et sur les changements paradigmatiques que ce
phénomene implique.%Par exemple, Uyanga (2006) a peint un portrait global de la situation en
Mongolie, pays qui a tardé a accéder aux ordinateurs, quant a I’intégration des TIC dans le
systeme éducatif et a ses effets. De leur coté, Thomas et Stratton (2006) ont mené un audit

national en Grande—Blj‘etagne dans le but de connaitre 1'usage des TIC des enseignants en

? Trajectoire : ensemble des positions successives occupées par un objet au cours d’un
mouvement qui découle d’une force qui est exercée sur cet objet. Dans ce texte, le mot est utilisé
analogiquement, en faisant référence 2 la force d’inertie qui a mené au courant qui prlme
actuellement en pedagogxe et a sa genese.
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éducation physique. L’équipe de Hudson, Owen, & van Veen (2006) a étudié le développement |
des méthodes de rechérche a partir d’une technique d’échafandage (scaffolding) préparée par uﬁ
_professeur avec une cémmunauté apprenante composée d’étudiants internationaux inscrits a un
programme de maitrise. Dagiene (2006) a proposé d’étudier I’adoption des TIC a partir d’une
- « compétition technologique », par exemple trouver le meilleur site Web, une formule qui

s’apparente 2 certaines méthodes commerciales.

Dans la foulée de ces études, trés récemment, plusieurs chercheurs se sont aussi intéressés
trés particulierement au changement de trajectoire causé par I’intégration pédagogique des TIC
dans la formation initiale et continue des personnes enseignantes. En effet, les études de
Daudelin, Lefebvre, Brodeur, Mercier, Dusseault et Richer (2005), Pearson (2006), Wang (2002)
et Webb (2005) soulévent toutes que la réelle intégration pédagogique des TIC crée un
changement de trajectoire dans la pédagogie. De plus, parce que I’intégration pédagogique des
TIC doit se conforme; aux exigences des institutions, elle prend du temps. D’une part, le
changement de trajectoire doit se faire a cause des caractéristiques des TIC et d’autre part, il doit
partir des croyances djes acteurs au sujet de ce qu’est I’enseignement en général et de la maniere
dont ils doivent enseiéner leur matiere plus particulierement. A cet égard, le changement de
trajectoire imposé par I’intégration pédagogique des TIC pose un double probleéme.
Premiérement, les cro;yances que les enseignants se font au sujet de leur role doivent €tre
modifiées. Deuxiémeﬁnent, ils doivent penser i la maniere dont les TIC peuvent étre utilisées par
les apprenants pour favoriser un apprentissage plus significatif. Ces deux problémes sont

directement en lien avec I’écart qui peut exister entre valeurs et praxis.

Force est de constater que les études dans le domaine de 1’intégration pédagogique des

TIC proliferent depuis les dernieres années. Ces études présentent toutes deux caractéristiques :
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1) elles tendent & obsefver des pratiques réussies et a donner un éclairage sur la mani¢re dont les
TIC pourraient &tre mieux exploitées et 2) elles expriment que I’intégration des TIC dans le
systeme éducatif doit permettre de modifier I’approche pédagogique. Ces deux caractéristiques
comportent chacune un vice au plan du biais de I’intention de I’étude. En effet, I’intentionnalité
biaise la compréhensibn du phénomene de I’intégration pédagogique des TIC parce qu’elle oblige
I’atteinte de résultats &’intégration pédagogique des TIC ainsi qu’un changement d’orientation
pédagogique qui tend jﬁ un passage des approches pédagogiques traditionnelles a des approches

pédagogiques novatriges.

Etant donné ces limites, cette recherche suggere qu’il est fort pertinent de faire le tour de
la littérature en ce quii concerne des études qui documentent 1I’expérience du changement de
trajectoire pédagogiqﬁe afin d’en ressortir les facteurs les plus importants. La littérature dans le
domaine de l’intégration pédagogique des TIC exprime ce changement de trajectoire en parlant
de I’évolution des croyances des personnes enseignantes pour les adapter a la présente situation.
La prochaine section i)résente une synthése des travaux qui s’intéressent ou qui s’attachent a ce

phénomene.

Etymologie d’une croyance

Il existe un coﬁrant de recherche qui s’intéresse aux croyances des enseignants face a la
nature de la connaisszjmce, de I’apprentissage, de I’enseignement ainsi que de 1’utilité des
technologies. A partir d’une recension de la littérature dans le domaine, Bryan (2003) définit les
croyances comme un ensemble de construits psychologiques qui (a) inclut les compréhensions,
les assomptions, les ifnages ou les propositions qui sont per¢ues comme vraies (Kagan, 1992;

Richardson, 1996); (B) motive les actions d’une personne et appuie les décisions et les jugements
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(Goodenough, 1963; Pajares, 1992); (c) ont un haut degré de variabilité et un lien incertain avec
‘les expériences persoﬂnelles, épisodiques et émotionnelles (Nespor, 1987); et (d) malgré le fait
qﬁ’elles soient reliées a la connaissance, en different parce qu’elles ne sont pas conditionnelles a
la vérité (Dewey, 1933; Richardson, 1996). Contrairement aux systémes de connaissance, les
systémes de croyances n’auraient pas besoin de consensus général. De plus, Rokeach, (1968)
soutient que plus la croyance est centrale, plus elle est difficile & changer. Les croyances sont
d’une grande importance quant 2 la facon qu’un individu organise les activités et les problemes et

elles auraient une valeur comportementale prédictive (Nespor, 1987).

Dans la fouléej de ces recherches, de nombreux chercheurs se sont intéressés a I’influence
des croyances des enséignants sur leurs pratiques (Clark & Peterson, 1986; Fang, 1996 ; Goinez
& Stoddart, 1991; Negtle, 1998 ; Pajares, 1992 ; Richardson, Anders, Tidwell, & Lloyd, 1991 ;
Stoddart, 1991 ; Tabachnick & Zeichner, 1991 ; Vacc & Bright, 1999 ; Zeighner, Tabachnick , &
Densmore, 1987). Pll;sieurs études (Hannafin & Savenye, 1993; Niederhauser & Stoddart, 2001;
Pierson, 2001) qui se sont intéressées a I’intégration pédagogique des TIC ont identifié deux
facteurs centraux attriibuables a son succes : 1) ’approche pédagogique de I’enseignant et 2) les

croyances correspondantes & 1’enseignement-apprentissage.

En dépit du fait qu’une étroite relation existe probablement entre les comportements
qu’une personne ense?ignante adopte et ses croyances, peu importe leur source, il est proposé que
lorsqu’il s’agit d’étabiir le lien entre les représentations et les actions ou les comportements,
certains écarts soient perceptibles d’un point de vue spectateur. A cet égard, plusieurs chercheurs
(Kember & Kwan, ZQOO; Ho, Watkins , & Kelly, 2001) argumentent que les changements dans
les pratiques de I’enseignement ne peuvent venir qu’avec un changement dans les croyances de

I’enseignement. Ce raisonnement est appuyé par Thagard (2003), qui en donne I’explication
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suivante : les concepts§ et les croyances forment des représentations mentales qui correspondent a
des mots. Ces mots, qul renvoient & une catégorie d’objet, ont une signification trés claire dans
I’esprit de la personnc.i Pour que le concept et la croyance issue du concept qui est rattaché au
mot change, c¢’est-a-dire pour qu’il y ait un changement conceptuel, il faut donner le temps de

créer et altérer les représentations mentales.

Toujours dans ;ce méme ordre d’idées, mais 2 partir de recherches empiriques, Hativa,

Barak et Simhi (2001) n’ont trouvé aucune relation entre les croyances de la connaissance et les
pratiques d’ensei gnerﬂent spécifiques de professeurs exemplaires. D’un autre c6té, la recherche
de Eley (2003), s’est intéressée aux construits des représentations de 1’enseignement a travers les
discours des enseignants pendant qu’ils planifiaient. Cette auteure souligne qu’un des problémes
de la recherche actuellie repose sur I’idée que les méthodologies utilisées s’en tiennent a étudier
les représentations adéptées et les croyances quant aux approches rapportées. Ces méthodes de
collecte de données n’étudient pas les relations entre les représentations qui résident dans I’esprit

des enseignants et les croyances quant a la planification et aux actions quotidiennes des

enseignants.

Au regard de c,iette recension de littérature dans le domaine des croyances, on constate que
ces derni¢res relévent %de certaines fonctions intrinséques a I’esprit humain qui ne sont pas
nécessairement en lieﬁ avec les actions. A cet égard, il importe de faire un détour afin de
retrouver la base terminologique permettant de décrire les idées qui se retrouvent a I’origine de

notre manire de comprendre le fonctionnement de I’esprit humain.
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Excursion vers | ’e’tymblogie / philosophie

Pour reprendré les paroles de Zeichner (1995), la dichotomie entre ce qui est accompli en
pratique et ce que les ;némodes permettent de répertorier est due au fait que la majorité des
chercheurs en éducatiém ignore les enseignants et que de leur c6té, les enseignants ignorent les
chercheurs. D’ailleurs;, la quéstion est loin d’étre résolue puisque la difficulté de passer de la
théorie a la pratique est un discours remontant aux philosophes qui sont a 1’origine de notre
systéme de pensée. Aﬁ départ, dans ses discours, Socrate ne faisait aucune distinction entre
« epistémé » (la conn;issance) et « techné » (la pratique d’un artisanat, d’un métier), par contre, il
fait émerger des caracjtéristiques des deux termes (Parry, 2003). Ainsi, un métier « techné » a une
fonction « ergon » qui en soi, est le but de sa pratique. Le résultat de ce but et 1’activité du métier
sont deux entités indépendantes. De son c6té, Aristote fait une distinction entre « epistémé »
(connaissance) et « pl;ronesis » (jugement). Par contre, le terme « phronesis » englobe beaucoup
plus que le jugement éi’une situation ou d’une connaissance. A cet égard, Aristote fait aussi une
distinction entre « poiesis » (la pratique en tant qu’art) et « praxis » (la pratique en tant qu’action
morale et politique) (Coulter & Wiens, 2002). Selon I’étude de Korthagen et Kessels (1996,
1999), « phronesis » cbnsiste en un amalgame de la connaissance, de la vertu et de la raison qui
permettent aux gens (ie décider ce qu’ils doivent faire. Ainsi, « phronesis » n’inclut pas seulement
la connaissance du jugement, mais aussi la réalisation du jugement, ce qui explique pourquoi il
devrait avoir cohérence entre ce que la personne connait -« epistémeé », ce qu’elle comprend -
<.< gndsis » et ce qu’elie fait -« techné ». D’ailleurs, Kant (1990), insistait sur la difficulté de faire
la distinctioh entre cej que 1’on sait déja (connaissance a priori) et ce que 1’on apprend de

I’expérience sensorielle (connaissance a posteriori).
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Cette courte e);cursion dans le domaine de I’étymologie/philosophie permet de confirmer
que la difficulté de faii‘e le lien entre la théorie et la pratique mentionnées par les chercheurs
contemporains ne sont; pas nouvelles et sont loin d’étre résolues. D’ailleurs, I’étude de Eley
(2003) souligne que, quoique le lien entre les représentations de 1’enseignement et les approches
pédagogiques soit fortément recherché, les résultats obtenus se situent entre les mémoires
d’expériences et les iciéaux des enseignants et non pas ce qui est vraiment accompli en pratique.
Par contre, ce cherchehr avance un argument selon lequel s’il y a une relation entre les
représentations de l’eqsei gnement et les approches pédagogiques, elle devrait se manifester dans
les comportements de la personne, ce qui pose une double difficulté. Dans cette méme

perspective, Raynal et Rieunier (2001) expliquent que :

Toute coﬁduite humaine, toute action est toujours subordonnée par un
ensemble de croyances. La pédagogie n’échappe pas a la régle. C’est une
action corpplexe, fédérée par des valeurs (I'idée que le pédagogue se fait
de l’homﬁle, de la société, et de leur rapport mutuel) et par des
hypothésés relatives au développement des individus a leur maniére de se

construire et de se projeter dans une vie sociale harmonieuse. (p. 264)

Cette étymologie permet de comprendre que les écarts entre théorie et pratique relévent
d’un systéeme de pensée et d’action complexe, fédéré par des valeurs, des expériences et des
croyances que l’acteu; a acquises dans le passé. A cet égard, en se limitant au contexte de la
pédagogie et en ouvrzint le probléme de 1’écart entre valeurs et praxis au contexte numérique
actuel, cette recherché identifie qu’il est possible d’avoir des disparités sur trois axes : 1) entre la
théorie que l’enseignz;mt a de la pédagogie (sa pratique), 2) entre celle qu’il a de I’apprentissage

(le résultat de sa pratique) et 3) entre celle qu’il a de la valeur des TIC daﬁs la salle de classe.
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En effet, la prolifération des études en matiere d’intégration pédagogique des TIC ne peut
que souligner I’intérét du phénomene dans le syst®me éducatif et les préoccupations qu’il cause.
La section suivante tehte peindre un portrait global de ce qui pourrait situer I’exploitation des TIC

dans I’espace pédagoéique.
Place des TIC dans le systéme éducatif
Tel qu’énoncé précédemment, de nombreuses études empiriques ont récemment été

menées dans deux visées. La premiere tente de trouver des formules gagnantes tandis que la

deuxieme tend a répertorier des expériences d’intégration pédagogique des TIC. Toutefois,

aucune de ces études empiriques ne permet de faire émerger un modele global de I’intégration
pédagogique des TIC,; ni d’expliquer pourquoi une personne enseignante choisit d’intégrer les
TIC d’une maniére X ou d’une manidre Y. Pourtant, plus une personne utilise les TIC d’une
manigre X, plus elle est susceptible de développer des compétences de catégorié X. Cest
pourquoi cette recherc%he avance 1’hypothése selon laquelle il est pertinent d’explorer les

typologies d’usage deé TIC, qui visent une classification des compétences technologiques.

Typologies d’usage des TIC

1l existe une myriade de typologies au sujet des TIC qui se réduit & des usages ou a des
applications restreinteé a une structure possiblement pré-existante d’un domaine précis. On
constate que la portée ide ces typologies a été de courte durée pour la plupart. C’est pourquoi cette
recherche considére que I’usage des TIC ne peut &tre pertinent que dans une perspective ol elles
permettent a un sujet aj\pprenant d’étendre son acces et sa relation au savoir et si I’exploitation des

TIC permet de dévelobper des compétences plus profondes, étendues et durables.
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La recherche eﬁ mati¢re d’usage des TIC en éducation depuis le début des années 1980,
période marquant 1’entrée des ordinateurs dans les systémes éducatifs, fait ressortir les
similitudes, les divergénces et les complémentarités des discours en matiere d’usage des TIC. La
divergence de ces discours est due au fait que lorsqu’un individu ou une organisation est
confronté a un nouvel objet, il y a d’abord un effort de classement qui se fait, afin de catégoriser

les objets et de leur trouver une place dans son répertoire de connaissance.

En suivant ce premier réflexe, Basque et Lundgren-Cayrol (2002) ont élaboré une
typologie des typologies des applications des TIC en éducation. Le travail de Basque et
Lundgren-Cayrol permet de porter un regard global sur les typologies des applications des TIC en '
éducation autant a tra{'ers le temps (au cours d’une période d’une vingtaine d’années) qu’a
travers le tetritoire géqgraphique (Etats-Unis, Canada, Europe et Amérique du Sud). Sans
reprendre le détail de ?toutes les typologies recensées par cette équipe, il est intéressant de voir les
regroupements qui en sont ressortis soit: (a) les typologies centrées sur I’acte
d’ensei gnemenUapprénﬁssage; (b) les typologies centrées sur I’école; (c) les typologies centrées
sur I’apprenant. Dans 3les typologies centrées sur I’acte d’enseignement/apprentissage, certaines
typologies sont classées selon le rdle joué par I’ordinateur au sein de la relation pédagogique
(Bork, 1985;Jonasseri, 1995; Means, 1994; Sauvé, 1984; Taylor, 1980), selon le degré
d’autonomie de 1’apprenant (Plante, 1984), selon le type de stratégies pédagogiques ou de
connaissances visées %(Baumgartner & Payr, 1998; de Vries, 2001; Denis, 2003; Paquette, 1993;
Séguin, 1997) et selor; les étapes du processus d’enseignement (Alessi & Trollip, 1991). Dans les
typologies centrées sur I’école, certaines typologies sont classées selon les types d’activités d’une
école (Aylwin, 1984; %Basque et al., 1998; Knezek, Rachlin & Scannell, 1988; Schultz & Hart,

1983; Roecks, 1981; Watts, 1981), et une selon les acteurs d’une école (Dubuc, 1982). Dans les
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typologies centrées suf I’apprenant, une typologie est classée selon les impulsions de I’individu a
apprendre (Bruce & ﬂevin, 1997), d’autres sont classées selon les fonctions cognitives que
I’ordinateur permet d’étendre ou de restructurer (Chacon, 1992; Jonassen, 1996) et selon les
étapes du processus d%apprentissage ou de traitement de I’information (Iioshi & Hannafin, 1988;
Thomas & Boyson, 1984). Globalement, cette typologie de typologies des applications des TIC
en éducation entretient de forts liens de similitude avec la syntheése proposée par cette recherche
sur la pédagogie dans la sectipn précédente soit I’axe « orienté processus / orienté produit » et

I’axe « centré enseignant / centré apprenant ».

L’équipe de rejcherche de Desjardins, Lacasse et Bélair (2001), qui s’est intéressée a
I’épistémologie des TIjC en éducation, a tenté de porter un regard orienté vers le développement
des compétences technologiques afin d’identifier une structure plus globale de I’ utilité des TIC
en éducation. Cétte structure plus globale serait donc applicable au systéme éducatif, mais aussi
généralisable a l’extér?ieur du systéme éducatif. C’est donc en s’inspirant des typologies
existantes, ainsi que des inventaires et regroupements des connaissances et des compétences
jugées importantes eniéducation (Alberta learning, 2000; ECDL, 2000; Handler, & Strudler,
1997; Industrie Canacfa, 1999; ISTE, 2001; Martinet, Raymond, & Gauthier, 2001; Ministere de
I’éducation, France, 2@00; Taylor & Wiebe, 1994; Thomas & Cooper, 2000), que Desjardins, et
al. (2001) et Desjardins (2005) ont mené une étude auprés des enseignants franco-ontariens. A
partir de cette étude, ces chercheurs ont élaboré une typologie qui regroupe les compétences TIC
sous quatre ordres dis{incts : technique, informationnel, social et épistémologique. Ces quatre
ordres de compétences sont brievement décrits dans la prochaine section. Mentionnons d’emblée

que dans sa typologie,f I’équipe de Desjardins fait la distinction entre les compétences

technologiques, qu’elie qualifie de compétences sur les TIC, et les compétences techniques, aussi
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appelées compétences manipulatoires (Baron & Lévy, 2002) ou compétences instrumentales

(Campanale & Fini, 2002).

Une partie du f)robléme de I’intégration pédagogique des TIC est due au fait que l’entrée
de la culture technoloéique dans les écoles s’est fait de fagon abrupte et sans soutien technique.
Certains enseignants zfvant—gardistes ont été pionniers dans I’adoption des TIC, tandis que
d’autres ont été plus réfractaires et ont utilisé les TIC seulement lorsqu’ils se sont sentis obligés.
Dans le contexte actuél ol les discours des ministres de 1’éducation semblent tous converger vers
I’idée d’intégrer les TIC dans la salle de classe, on constate depuis plus de 20 ans de nombreuses
tentatives d’organiser les usages possibles, les connaissances nécessaires et les compétences a
développer (Desjardiﬁs, et al. 2001; Basque & Lundgren-Cayrol, 2002). Cependant, ces auteurs
s’entendent pour dire hue méme si ces inventaires ont permis d’identifier plusieurs compétences
importantes, aucun consensus n’émerge quant au classement de ces derniéres. Dans un exercice
d’élaboration d’un modele formel des TIC en éducation, une classification des compétences dites
technologiques a été f)roposé dans le cadre d’une étude menée aupres de 640 enseignants |
oﬁtariens, (Desjardins, et al., 2001). Les compétences identifiées se regroupent en quatre ordres et

se définissent de la fagon suivante, soit :

* Les coinpétences d’ordre technique se définissent par un ensemble de
connaissances conceptuelles et procédurales généralement construites en en
appliquant I’expérience acquise avec les ordinateurs a des méthodes pour utiliser

les outils TIC de maniére efficace;

* Les compétences d’ordre informationnel se définissent comme un ensemble de
connaissances conceptuelles et procédurales généralement construites durant la

recherche d’information spécifique en utilisant une variété de bases de données ou
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d’engins de recherche dans le but d’en extraire des procédures utiles pour

identifier, sélectionner ou classer I’information de maniére cohérente;

* Les cminpétences d’ordre social se définissent par un ensemble de connaissance
surtout procédurale généralement construite en réfléchissant sur des expériences
de communication, oll un intérét pour les besoins d’autrui émerge, créant ainsi une
facon écceptable de penser et d’agir avec d’autres individus ou d’autres groupes;

* Les compétences d’ordre épistémologique se définissent comme un ensemble de
connaiésances conceptuelles, généralement construites en réfléchissant sur et en
prévoyant ce que peuvent faire les technologies, en élaborant des analogies, des

connections, des schemes opératoires et des méthodes a utiliser dans des tiches de

résolution de problémes.

Les caractéristiques pjrincipales de cette classification étant qu’elle traite de la question d’une
facon globale et généfalisable en éducation comme en société, elle se présente comme la plus
appropriée pour opérationnaliser les axes de catégorisation des usages des TIC de la présente

étude.

Tel que représénté dans la figure 3, les compétences d’ordre technique ne sont pas au
méme niveau que les compétences d’ordre informationnel, social et épistémologique. Cela est dfi
au fait que pour étre éapable de développer des compétences d’ordre informationnel, social et
épistémologique, il faut d’abord accéder a I’interface TIC, ce qui requiert tout d’abord des

compétences d’ordre technique.
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Autre sujet
(avec qui
communiquer)

Compétence
d’ordre social

dompétence
dlordre technique

Objet

Objet d’information
technologique [ Compéience (qu’on peut
d’ordre informationnel| consulter ou
produire)

Compétence
d’ordre €pistémologique

Outil cognitif
(auquel il est
possible de
déléguer une
tiche)

Figure 3 : Ordresj de compétences technologiques

En utilisant la perspective de Desjardins (2000, 2001, 2003, 2005), qui considere que les
TIC sont une nouvelleé interface avec le monde, il est essentiel de mentionner qu’il existe une
grande différence entrj’e une personne qui a eu « peu de contact avec les TIC » et une personne qui
a eu « beaucoup de cojntact avec les TIC ». Autrement dit, une personne qui a eu peu de contact
avec les TIC reste au leiveau de I’acces a ’interface TIC, c’est-a-dire & un usage technique des
TIC. Les trois autres (%rdres de compétences technologiques, soit social, informationnel et
épistémologique ne péuvent se développer que lorsque les problémes des usages d’ordre
techniques sont transcjendés. Dans le cas contraire, les compétences d’ordre social,

informationnel et épistémologique restent a un niveau d’usage en surface.
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De plus, puisqﬁe les usages des TIC semblent avoir un lien de cohérence avec la théorie
que la personne se faiti de I’apprentissage, puis la théorie qu’elle se fait de la pédagogie, deux

scénarios sont proposés:

* Un individu, dont la représentation des TIC s’associe 2 la théorie de I’acquisition
de connaissances, considérera que les compétences technologiques s’acquiérent au
fil des formations ou des expériences avec les ordinateurs et que devant chaque

nouvelle situation, une autre formation ou une nouvelle expérience est nécessaire;

e Un individu, dont la représentation des TIC s’associe a la théorie de la
construjction de connaissances, considérera que les compétences technologiques
peuvent se construire a partir d’une réorganisation des connaissances antérieures
ou en ajjoutant une nouvelle connaissance aux connaissances antérieures et pourra

s’en servir comme outil pour penser.

En s’appuyant}sur cette typologie de compétences et des représentations des enseignants
quant 2 leur profil de compétences relatives a I’ordinateur, Desjardins (2005) a élaboré un modele

théorique plus global des TIC en éducation, généralisable & I’extérieur du systeme éducatif.

D’une « perspective oli la connaissance du monde est construite & partir d’expériences avec ce
dernier (Piaget, 1967) et oll ces expériences sont contraintes par les sens (Von Glasersfeld,
1995) », ce chercheurﬁs’appuie sur une métaphore selon laquelle les TIC constituent un nouvel

interface entre le sujet et son monde.

Du modele de Desjardins (2005), cette recherche retient les interactions nécessaires aux
ordres de compétenceé TIC. Par conséquent, cette recherche s’appuie sur le modele d’usage des

TIC de Desjardins (2005). Ce modgle considere que le sujet qui réfléchit, percoit et agit, peut
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effectuer des opérations a travers un objet technologique, Iui permettant ainsi de communiquer
avec d’autres sujets, d; consulter ou de produire des objets d’information, et de déléguer une
tache a I’ordinateur eti tant qu’outil cognitif. Les opérations impliquent une interaction d’ordre
technique, la communication implique une interaction d’ordre social, la consultation et la
production impliquent une interaction d’ordre informationnel et la délégation de tiches implique
une interaction d’ordr«je épistémologique. Ce modele sous-entend le besoin de développer quatre
ordres de compétences (technique, social, informationnel et épistémologique), puisque

I’exploitation de l’ordinateur implique ces quatre types d’interactions.

Si P’exploitation de I’ordinateur dépend de quatre types d’interactions et par conséquent,
de quatre ordres de compétences, c’est bien parce que les TIC comportent certaines limites. Cette

réflexion fait1’objet de la prochaine section.

Limites de I’intégration pédagogique des TIC

Si l’intégratioﬁ pédagogique des TIC est limitée par les croyances des personnes
enseignantes au sujet de la pédagogie ainsi que les usages que ces personnes sont capables d’en
faire, le phénomene est aussi délimité par ce que les technologies sont capables d’offrir. En
explorant les sites Web des compagnies qui vendent du matériel informatique, on constate que les
usages possibles des technologies se rapportent a rien de plus que ce que le marché offre au
consommateur. Si cet‘argument semble banal, il est loin de I’€tre étant donné que I’€tre humain
ne peut pas accomplir plus que ce que la technologie lui permet de faire, ni plus que ce que

I’humain a confié comme capacité a la technologie (Heidegger, 1977).

Revoyons ce que le marché propose au consommateur de technologies informatiques

comme genres d’usages. En parcourant les sites Web de Apple (www.apple.com) et Dell
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(www.dell.com), dem; gfénds productelirs de matériel informatique américains, on constate que
les ordinateurs, qu’ils 3soient portables ou non, consistent en une interface qui (1) permet
d’accumuler et de ranger des données; (2) peut étre branchée en réseau (d’ordinateur a ordinateur
ou a Internet) et (3) qui peut accepter des périphériques tels que un appareil photo numérique, une
caméra Web, un baladeur, une imprimante ou un projecteur LCD. A cet ordinateur, il est possible
d’ajouter des logiciels§ exécutables (ex. Windows, OSX), des logiciels de fichier-source (ex.

Microsoft Word) ou des logiciels bibliotheques (ex. Dynamic Link Library).

Les principalesjs applications que les gens utilisent sont précisément les logiciels de fichier-
source, parce qu’ils permettent d’exécuter certaines tiches a partir d’un type de procédure
exécutable. Par exemple, ces logiciels permettent de (1) faire du traitement de texte (ex. Word);
(2) créer des présentatjions (ex. Powerpoint); (3) créer un tableau numérique (ex. Excel); (3) créer
une base de données (fex. FileMaker Pro); (4) créer un réseau sémantique (ex. Inspiration); (5)
dessiner et modifier dé:s images (ex. Photoshop); (6) créer des pages Web (ex. Dreamweaver); (7)
gérer des courriels (ex. Outlook Express, Mﬁl); (8) communiquer en synchrone avec d’autres
personnes (ex. MSN, $kype). Ces exemples sont d’ailleurs repris par Jonassen (1996) qui
soutient que les ordinateurs dans la salle de classe peuvent servir comme des outils cognitifs
lorsque I’apprenant utilise des bases de données, des réseaux sémantiques, des systémes de

simulation, et des logijciels multimédia et hypermédia.

Il existe aussi une panoplie de nouvelles applications qui se classent sous la catégorie
« partagiciels ». Le coincept des partagiciels date des années 1980 et a longtemps été critiqué par
les programmeurs, parce qu’a 1’origine ils étaient gratuits pour la plupart au moins en version
démo. L’utilisation des partagiciels a grande échelle ne fait que commencer a étre adoptée par

une grande masse de ﬁopulation qui travaille a distance. Par exemple, avec Google Sketch Up, il
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est possible de créer des modélisations 3D par plusieurs personnes qui travaillent sur un méme

projet et qui sont géographiquement dispersées.

Heidegger (1969) souligne que la technologie posseéde deux définitions formelles
communes qui visent 5 décrire son essence’ . Premiérement, la technologie est un moyen pour
arriver a une fin et deﬁxiémement, elle est une activité humaine. Selon Heidegger, que la
technologie soit un moyen et une activité humaine consiste en une définition instrumentale et
anthropologique de l’c%>bjet. Elle s’applique a n’importe quelle technologie. A preuve, cette
définition date de plusi de trente ans et s ‘applique aux technologies contemporaines, qui
n’existaient pas au moment ot Heidegger a formulé cette définition. D’ailleurs, c’est cette
généralité des définitions qui prévaut a la pensée de Heidegger et qui structure toute son
argumentation ; Lorsciue I’on veut questionner un objet, il faut entretenir une relation libre avec
cet objet. Pour entreteinir une relation libre avec cet objet, il faut s’en détacher et se former une

représentation’.

A cet égard, eridegger explique que les technologies permettent de dévoiler et
d’arraisonner sa pensée. 1l faut recourir a la « techné » pour dévoiler ce qui ne se produit pas par
soi-méme et qui n’est pas devant nous. Et cette production de la « techné » a été provoquée par sa
capacité d’arraisonneljnent (gestell), ce qui signifie qu’elle peut assembler et ordonner. Autrement

dit, pour connaitre ce qu’est vraiment la technologie, il faut questionner ce qu’elle est sans 1’objet

* Traduit du substantif allemand« wesen ».

® Traduit du substantif allemand « vorstellung », qui est fréquemment traduit par le terme

« représentation » parce que son verbe « vorstellen » se traduit par le verbe « représenter » en
frangais. Par contre, « vorstellung » est traduit par le substantif « conception » en anglais.
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technologique. Ce qué,stionnement permet de connaitre ce qu’elle peut faire (dévoiler) et

comment elle le fait (par sa capacité d’arraisonnement).

Le propos du psychologue Gibson (1979) sur I’ « affordance » voyage de concert avec le
questionnement de Heidegger. Formellement, I’ « affordance » est la propriété d’un objet qui fait
en sorte qu’il va étre utilisé d’une manidre précise. A 1’origine, Gibson expliquait que
I’« affordance » déﬁnit toutes les actions possibles, qui sont latentes dans I’environnement et qui
sont mesurables. Ces éactions sont dépendantes des capacités de I’acteur. A cet effet, Norman
(1988, 1999) a repris ie terme « affordance » dans le champ de I’interaction humain-machine
(IHM). La contributio%n de Norman quant i I’« affordance » a été de faire la distinction entre
I« affordance réelle » et 1’« affordance pergue ». L’« affordance réelle » peut étre percue
directement, tandis que I’ « affordance pergue » est contrainte par les capacités de I’acteur, ses
buts, ses valeurs, ses croyances. Par exemple, Gibson explique qu’un acteur pourrait lancer une
chaise et s’asseoir sur une balle, parce qu’il est possible de le faire. Toutefois, il y a plus de

chances que I’acteur s’assoie sur la chaise et qu’il lance la balle a cause de ses expériences avec

de tels objets. A cet égard, les psychologues de la perception se sont interrogés sur la raison pour

laquelle les acteurs utilisent un objet d’une fagon X plutdt que d’une facon Y.

Ce regard plus philosophique sur la question de la technologie et ce qu’elle peut faire, ou
ce qu’on croit qu’elle %peut faire permet de donner un éclairage sur la maniére dont les
enseignants peuvent u%tiliser les TIC dans leur pédagogie, ou sur ce que les TIC créent comme

situation au sein du phénomene de leur intégration pédagogique.
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Hypothése émergeant de la littérature

La juxtapositién des modeles qui émergent des concepts « pédagogie » et « TIC » pose un
probléme de taille dat;s le contexte de cette recherche puisque, 1) tous les acteurs du systéme
éducatif ont des croyances au éujet de la pédagogie et une expérience antérieure avec les TIC, ce
qui fait en sorte qu’ilé ont déja des représentations mentales de l’apportlde ces technologies dans
leur pédagogie et 2) lci.s TIC sont déja présentes dans le systeme éducatif, ce qui fait en sorte qu’il
existe déja des représentations sociales entourant ces technologies. Ces deux constatations font en
‘sorte qu’il est imposs{ble de déterminer si la relation émergente entre « pédagogie » et « TIC »
vient de la cognition ou de I’interaction sociale. Toutefois, cette impossibilité de remonter 2 la
source des représentations ouvre la voie a une autre avenue : 1a médiation par I’ objet
technologique. Cette conjecture fait en sorte que la compréhension de la relation possible entre

les concepts « pédagogie » et « TIC » se situe a I’intersection des représentations et des actions

au sujet de ces deux objets.

Ensuite, I’état de la connaissance humaine jusqu’a présent oblige a reconnaitre que le fait
d’observer des comp(;rtements ne suffit pas pour les classifier lorsqu’il s’agit d’actions
compleﬁ(es telle que 1’enseignement. Cette recherche propose donc I’argument suivant : A partir
des représentations que le sujet se fait de son monde, il aura des représentations de ce qu’est la
connaissance. Dans un contexte pédagogique, cette conception de la connaissance va donner lieu
a une représentation de I’apprentissage et dans le contexte de I’enseignement, le sujet aura'
tendance a se faire une représentatioh de ce qu’est I’enseignement en parallele avec la
réprésentation qu’il s’est fait de la connaissance, puis de I’apprentissage. Dans le cadre de cette

étude, un troisidme élément vient se placer a I’interface de I’enseignant et I’apprenant : les TIC.

D’ailleurs, en lien avec les TIC, Desjardins soutient que « Comme les catégories d’interactions
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entreprises entre sujet et monde découlent toujours d’une intention du sujet, et qu’une
compétence est développée pour poser des actions efficaces, la représentation de ses
compétences, devrait &tre un reflet des catégories d’interactions privilégiées par cet individu et

donc aussi de ses intentions d’exploitation des TIC. » (2005, p.7).

Face a ce prol;léme, on peut présenter I’hypothése suivante : Si les représentations qu’un
individu peut avoir de la nature de I’apprentissage, de I’enseignement et de 1’ utilité des
technologies sont issues d’une suite de réflexions, et si un individu avait tendance & vouloir
garder une cohérence dans ses réflexions, il est conjecturé qu’il y aurait une relation étroite chez
’enseignant entre ses choix pédagogiques et ses représentations du profil de ses compétences
technologiques. Ainsi, si un individu considérait que la connaissance est un montant
d’information, il aurait tendance a considérer I’apprentissage comme une accumulation
d’information et 2 vouloir mémoriser I’information. Cette fagon de se représenter la
connaissance et 1’apprentissage se transfererait dans les pratiques pédagogiques de I’enseignant,
qui adopterait des corinportcments qui sont cohérents avec ses croyances, ce qui est susceptible de.
se concrétiser en des japproches transmissives. Dans cette perspective, I’individu qui entretient un
tel rapport a la connajissance aurait tendance a se limiter a ce qu’il connait des TIC pour les
utiliser. Par ailleurs, si un individu concevait la connaissance dans une perspective piagétienne,
en construisant la connaissance du monde a partir d’expériences avec ce dernier (Piaget, 1967) et
ol ces expériences sont contraintes par les sens (Von Glasersfeld, 1995), I’apprentissage aurait |
tendance a &tre congu comme une construction de connaissances qui se fait toujours en lien avec -
les expériences passées. Dans ce cas, chaque nouvelle connaissance se superpose ou s’intégre a
des schémes cognitifs antérieurement acquis, ce qui vient compléter ou modifier une structure

cognitive déja existante (Desjardins 2000). Ainsi, un individu qui aurait une telle représentation
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de la connaissance et de 1’apprentissage, aurait tendance a considérer son role d’enseignant
comme un facilitateur pour des apprenants qui entretiennent un tel rapport a I’apprentissage.
Dans cette perspective, I’individu aurait tendance a considérer ses compétences TIC de la méme
fagon que ses représentations de la connaissance et 1’apprentissage, c’est-a-dire en utilisant ce
qu’il connait déja pour faire face a des situations inconnues qui lui permettront de développer
d’autres connaissances, de modifier sa structure cognitive et arriver 4 un autre niveau de

compétence.

Synthése

Cette revue de littérature a permis de dégager deux ensembles définis auxquels se sont
rapportés des criteres ;permettant de décrire de maniere globale les concepts « pédagogie » et
« TIC ». Ces ensembles ont été présentés sous forme de modeles. Chaque modele comporte les

criteres sur lesquels s’appuiera 1’analyse des données pour les deux concepts a 1’étude.

En ce qui a trgit au modele de la pédagogie, il a été possible de retrouver une structure
globale de ses orientqﬁons sur deux axes, soit I’axe « centré enseignant / centré apprenant » et
I’axe « orienté processus / orienté produit ». Ce modele a été construit en remontant dans la
genese de l’orientatiqn pédagogique souhaitée & partir de laquelle il a été possible de dégager les
tendances des théorie§ de I’apprentissage, qui peut se faire en profondeur (changer ses
conceptions) ou en surface (reproduire ce que I’enseignant demande), et de I’enseignement, qui
peut viser la transmission de connaissances ou le changement conceptuel, et de les relier avec une
théorie de la connaissance, qui peut se situer du c6té de 1’acquisition de connaissances ou du c6té
dela constfuction deiconnaissances. Dans le cas de I’acquisition de connaissances,

I’apprentissage aurait tendance a rester en surface, afin de reproduire les connaissances
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transmises par 1’ensei énant qui prend les décisions au sujet de ’action généralemelnt orientée
vers le produit. Dans le cas de la construction de connaissances, 1’apprentissage aurait tendance a
étre en profondeur, et %parce que I’approche pédagogique vise le changement conceptuel, c’est
surtout 1’apprenant qui prend les décisions au sujet de 1’action généralement orientée vers le

Pprocessus.

Le modele TI(; a émergé de la littérature en s’appuyant sur le principe selon lequel ces
technologies viennent s’intégrer au milicu scolaire dans une relation de superposition plutdt que
dans une relation d’inierposition. Cette superposition se fait & deux niveaux. D’abord, il existe
une littérature qui soutient qu’en intégrant les TIC dans la pédagogie, la pédagogie doit changer
et ce changement doit viser une transformation vers de la nouveauté, voire un changement de
trajectoire. Cette littérjature oblige immédiatement & se pencher sur I’évolution des croyances des
personnes enseignantés, qui sont aux prises avec le défi d’intégrer les TIC dans leur pédagogie
qui en fait, remonte alfl probléme philosophique de la cohérence entre les valeurs et les praxis.
Dans cette perspective, les études qui se sont penchées sur I’intégration pédagogique des TIC des
personnes enseignantes semblent unanimes a 1’effet que les TIC sont intégrées selon les
croyances que la pers&nne a de leurs usages possibles, ce qui s’explique par leur profil de
compéfences. Parmi l{inventaire de typologies d’applications des TIC en éducation, la typologie
de Desjardins, Lacasse} et Bélair (2001) a été retenue parce qu’elle s’appuie sur un modéle
d’usage des TIC généralisable a i’extérieur du systéme éducatif, ce qui englobe tout usage qui
peut se faire en société a partir d’un rapport moi-monde modifié par I’interface technologique.
Ces compétences regr%oupent les ordres suivants : technique, social, informationnel et

épistémologique.
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Jusqu’a présent, cette recension de littérature fait émerger une argumentation selon
laquelle le phénoménej; de I’intégration pédagogique des TIC doit étre considéré en prenant en
compte le systtme soéid auquel il appartient peu importe le palier éducatif a 1’étude. D’uné part,
I’orientation pédagogique qui prévaut actuellement semble valoriser davantage 1’apprentissage en
profondeur et une relqtion centrée sur 1’apprenant. Cétte relation insiste sur un modele
pédagogique qui met "accent sur le processus plutdt que sur le produit de I’apprentissage. Ces
idées sont parfaitement cohérentes avec la valeur ajoutée des TIC dans le systéme éducatif.
Toutefois, cette revue de littérature semble faire émerger un modele selon lequel I’intégration |
pédagbgique des TIC hoit se faire par des acteurs qui sont aux prises avec leurs croyances
relativement a la pédaéogie et aux TIC. En effet, il semblerait que toute initiative d’intégration
pédagogique des TIC releve de la subjectivité. En plus d’avoir un lien de corrélation avec la
théorie que la personne se fait de 1’apprentissage et de I’enseignement, I’intégration pédagogique
des TIC ne peut se fai}e qu’a partir de ce que la personne se représente comme usages possibles
des TIC, ce qui est tributaire des ordres de compétences qu’elle posse¢de, dii a son expérience

avec ces technologies.

Le chapitre suivant présente le cadre théorique relié A I’hypothése émergeant de cette

revue de littérature.
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Au regard de l; recension de littérature, on constate que le propos concernant 1’acte
pédagogique se limite largement a des interprétations faites sur des observations empiriques des
types d’interactions entre 1’apprenant et I’enseignant, qu’il s’agisse du [;alier scolaire ou du
niveau académique. Cette recension de littérature fait aussi remarquer que les usages des TIC qui
évoluent naturellement dans la société ne sont pas nécessairement équivalents aux usages
possibles des TIC daﬂs le systeme éducatif. L’effort consenti & intégrer les TIC dans la pédagogie
depuis plus d’un quart de siécle s’apparente & une relation parasitaire, entre 1’hdte pédagogique et
le parasite TIC. Tout se passe comme si, pendant toutes ces années, 1’on avait cru que le simple
fait d’interposer les TIC au domaine de la pédagogie aurait créé une relation symbiotique entre
les deux entités. Or, 1%1 symbiose ne s’est pas concrétisée aussi facilement. Toutefois, 1a recherche
a suivi sa trajectoire, én continuant d’interposer les deux domaines, comme si elle s’était imaginé
que I’érosion due a I’effet du temps ferait émerger une relation de I’interaction entre la pédagogie
et les TIC. La recherche a eu une belle ambition puisqu’une telle relation émergente pourrait
contribuer a élaborer un modele théorique, permettant d’expliquer I’intégration pédagogique des
TIC. Cette explicatior; permettrait ensuite d’agir sur les modalités d’intégration pédagogique des

TIC.

Etant donné la puissance des métaphores qui émergent de cette genése, cette étude ne peut
pas ignorer le travail accompli par la recherche qui I’a précédée. Cette étude se permet toutefois
de porter un regard critique sur les avancées de la recherche jusqu’a ce jour. Alors que les vingt-

I

cing derniéres années de recherche en matiere d’intégration pédagogique des TIC ont créé une

tradition de regard divisé sur la pédagogie et les TIC ou de regard forcé sur 1a pédagogie avec les
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TIC, il demeure que lq compréhension que 1’on a de I’intégration pédagogique des TIC reste en
surface. D’une part, dans le systéme éducatif, 1’on semble croire que la présence d’ordinateurs
branchés suffit pour intégrer les TIC a I’apprentissage. D’autre part, les chercheurs dans le
domaine de P’intégration pédagogique des TIC persistent 2 observer le résultat ou le produit des

pratiques pédagogiqués qui integrent les TIC.

' Ce type d’observation, orientée vers le résultat ou le produit, s’appuie sur la prémisse que
la cohérence entre les concepts dans 1’esprit de la personne est constamment désirée et
recherchée par 1’étre }jmmain depuis sa naissance (Piaget, 1967). Cet idéal de cohérence sous-
entend que les pratiques pédagogiques et les usages des TIC dans la pédagogie devraient pouvoir
s’associer sans aucune interférence. Cependant, ce désir de cohérence entre la pédagogie et les
TIC sous-entend qu’elle n’existe pas a priori, d’autant plus que des incohérences peuvent aussi
justement exister entre certains concepts dans I’esprit d’une personne, ne serait-ce que
temporairement. La présence des incohérences entre les concepts crée des inconforts qui
entrainent le désir et I%e besoin de rétablir la cohérence. C’est le cas, par exemple, pour la
croyance selon laquelile la perspective constructiviste est garante d’une meilleure intégration des
TIC (Tardif, 1998). Dans cette étude, il est donc supposé, comme deuxiéme prémisse, que le
processus de choix e@trepris par la personne lorsqu’elle crée des activités d’enseignement-
apprentissage dans lesquelles elle integre les TIC, représente en fait une tentative de rétablir cette
cohérence désirée. C’%est pourquoi, plutot que de s’intéresser au résultat ou au produit de
I’intégration pédagogique des TIC, cette étude propose de s’appuyer sur un cadre théorique qui
s’inscrit dans le cadre conceptuel de la dimension procédurale de I’'intégration pédagogique des
TIC, ¢’est-a-dire dans la succession d’étapes qui meénent au résultat de I’intégration pédagogique

des TIC.
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Comme c’est lé cas pour toute recherche de nature interprétative, cette étude ceuvre sur le
terrain des représentations —représentations de la pédagogie et représentations ‘de ’usage
pédagogique des TIC. Au lieu de considérer le terrain des représentations comme un écueil
méthodologique et par conséquent, un probléme philosophique, cette étude considere que 1’accés
aux représentations deis acteurs dans un domaine permet de comprendre partiellement la genése
de leurs actions. Cette recherche postule donc qu’il n’est possible d’observer I’objet de recherche

qu’a travers une lentille théorique.

Etant donné ce postulat de base et les deux prémisses qui en découlent, la premicre partie
de ce cadre théorique iarésente la posture épistémologique, lentille a travers laquelle 1’objet de
recherche est observé% a partir d’un cumul de théories qui permettent de porter un regard en
profondeur et de concépts, qui permettent de porter un regard en envergure. Prenant conscience
de la force et des limites de cette lentille, la deuxiéme partie se penche sur 1I’objet de recherche
méme et sur la substance de laquelle il émerge, soit I’étre humain et les choix qu’il fait. En
s’appuyant aussi sur cies théories et des concepts, cette deuxieme partie propose un cadre
explicatif justifiant les actions qu’une personne humaine peut étre amenée a poser et les raisons

motivant ses choix.
Posture épistémologique
Cette recherche s’impose consciemment de regarder son objet d’étude a travers une
lentille théorique bien précise. Le regard posé a travers toute lentille se trouve obligatoirement

réduit a ce que celle-ci permet de regarder, A ce que I’interface laisse passer a travers son filtre.

C’est pourquoi la premiére section met en exergue les constituants paradigmatiques sous-jacents
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a ce regard, afin d’en décrire la profondeur et la deuxieme partie définit les constituants

conceptuels de la lentille choisie, afin de la circonscrire.

Profondeur de regard permis par la lentille théorique

Essentiellement, la lentille théorique choisie pour cette étude se situe i I’intersection de
deux paradigmes épistEmologiques. Supposant que cette intersection constitue le point de départ
du regard porté sur l’ébjet de recherche, les deux paradigmes épistémologiques constituent les

deux regards qu’il est possible de porter sur notre objet de recherche.

Le paradigme choisi ne peut pas prétendre s’inscrire ni dans un constructivisme radical a
la maniére de Von Glasersfeld (1995), ni dans une perspective historique sociale a la facture des
interpretes de 1’école lfusse tels Jonnaert et Vander Borght (1999), le Boterf (2001). Pour
reprendre les paroles de Jonnaert (2002), le socioconstructivisme est sur toutes les lévres dans
I’approche par compéﬁence en éducation, mais 12 n’est pas I’intérét de cette recherche. Etant
donné que cette recherche vise ultimement a comprendre la relation émergente entre les
représentations que leé personnes enseignantes se font de la pédagogie et de leur profil d’usage
des TIC a travers leur jprocessus de choix, I’objet observé se situe dans une tension constante de
ce que Platon appelle le passage entre le monde tangible et le monde intelligible (Platon, 2000).
Le paradigme en causé dans cette recherche ne rejette ni 1’existence ni la pertinence d’aucune
épistémologie, mais cc?msidére que I’examen de 1’objet de recherche doit tout d’abord étre porté
sur 1’agent connaissanjt humain et doit &tre orienté vers un objet de connaissance. Cet agent
connaissant humain fajit des choix éclairés par ses expériences, qui ont eu lieu dans un cadre
socialement médiatisé;avec des outils tels que le langage, les TIC, etc. Autrement dit, I’actualité

cognitive de cet agent connaissant humain, s’explique a partir de ses mémoires d’expériences et
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se limite A ce que ’artefact technologique permet comme usage dans un cadre socialement
médiatisé.
Cette section pi‘ésente donc un cumul de théses, les unes rattachées au constructivisme

radical, les autres rattafchées a la perspective historique sociale, afin de situer le paradigme de

recherche de cette étuc;le..

Constructivisme radical

Dans l’ouvragei, Radical Constructivism : A Way of Knowing and Learning (1995), Von
Glasersfeld (1994) déf?init le constructivisme radical comme une approche non conventionnelle
au probleme de la conhaissance. Dans sa préface, cet auteur affirme qu’il adopte une perspective
de la connaissance raciicalement différente, lorsque prise dans sa différence fondamentale, soit
celle que toute connai§$sance est construite par 1’€tre connaissant. La théorie probosée par ce
philosophe situe la coﬁnaissance dans I’esprit humain et considére que 1’€tre connaissant n’a
d’autre choix que de cbnstruire ce qu’il connait a partir de ses mémoires d’expériences et de ses
expériences. Dans la foulée de I’épistémologie génétique de Piaget, Von Glasersfeld soutienf que
la connaissance ne peut exister que si un agent connaissant la reconnait. Dans une perspective
constructiviste radicale, cette connaissance, peut &tre (1) la connaissance de ce qui a déja
fonctionné dans le pasjsé et que ce fonctionnement est encore anticipé par I’agent connaissant et

(2) la connaissance n’ést pas une image du monde et au mieux, elle est constituée de schémes,

d’actions et de réflexions considérés pertinents.

Desjardins (2001) et Lamontagne (2001), deux auteurs qui souscrivent au constructivisme
radical glasersfeldien, isoulignent la cohérence qui existe entre cette théorie et d’autres théories

qui permettent d’explihuer I’existence humaine dans I’univers. S’appuyant sur les théories de la
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physique, Desjérdins (2001) souléve deux problémes, dans le. sens d’écart entre une situation
actuelle et une situation désirée, pour le concepteur de programmes d’intervention pédagogique
constructiviste soit « cie disposer a la fois (1) d'une théorie du champ de connaissance de départ, -
celui de son novice-type, et (2) d'une théorie du champ de connaissance d'arrivée, celui de son
expert-cible » (p. 2). Pour résoudre ces deux problémes, 1’auteur propose un espace
d’intervention pédagogique dans lequel une rencontre entre les deux théories est possible, dans la
perspective constructijviste radicale. De son c6té, Lamontagne (2001) tente une explication
computationnelle en aiioutant, aux arguments de Desjardins, la dimension « point de lancée » et

« point de chute » :

Si le déploiement cognitif auquel une « actualité cognitive novice » peut
donner lieﬁ, ne peut étre conceptualisé qu’a partir d’une saisie quelconque
de cette actualité cognitive de départ en tant que telle, le déploiement
cognitif a§yant donné lieu a I’actualité cognitive experte ne peut é&tre

conceptualisé, quant 2 lui, qu’a partir de cette actualité cognitive experte

d’arrivée en tant que telle » (p. 647).

Les contributions de (%es deux auteurs au constructivisme radical supportent la théorie de Von

Glasersfeld, particuli¢rement en ce qui a trait & son idée fondamentale, qui est de soutenir qu’en
dehors de I’étre conna&ssant, aucune connaissance n’existe. Il existe un univers, théorique, dans
lequel I’&tre connaissant vit des expériences, mais il n’existe aucun mode de saisie directe dans

cet univers que 1’on croit externe.

Considérée radicalement, la perspective constructiviste est entierement cohérente avec de
nombreuses autres théories telles que (1) le rationalisme critique poppérien (Popper, 2002), car

elle postule qu’une pfoposition scientifique n'est pas une proposition vérifiée, mais une
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proposition réfutable et non encore réfutée, (2) I’épistémologie génétique piagétienne (Piaget,
1967), parce qu’elle vise a expliquer la construction de la connaissance chez l'enfant comme la
construction d'une thébrie scientifique et (3) la psychologie des construits personnels (PCP) de

Kelly® (1955), parce qu’elle considere que 1’&tre humain est un scientifique de sa propre vie.

Cela dit, il existe aussi une perspective de la connaissance radicalement différente de celle
proposée par le constructivisme. La prochaine section présente cette perspective a partir des
theses les plus percutantes et les plus connues de 1’école russe, qui est a la source de la

perspective historique sociale.

Perspective historique sociale

Vers les années 1930, un groupe de psychologues russes a révolutionné I’univers de la
psychologie en réunis?sant leurs efforts pour créer une théorie permettant de comprendre la
transformation de la viie humaine. Les théories de Vygotsky, Luria et Leont’ev sont citées en
exemple, afin d’expliquer dans quelle mesure la perspective historique sociale a un focus
différent de celui des p0nstmctivistes radicaux, mais parfaitement cohérent avec ces derniers,

puisque le méme univers est décrit.

Trois chercheurs appartenant a la méme école et travaillant ensemble, Vygotsky, Luria et
Leont’ev, sont constamment mentionnés dans la littérature lorsqu’il est question de la perspective
historique sociale. D’;une perspective aussi radicale que celle des constructivistes radicaux, cette
école accorde une place centrale 2 la médiation culturelle dans la constitution des processus

psychologiques humains. La théorie du développement social vygotskyenne (1986, 1987) se

§ La théorie de Kelly sera explicitée dans la prochaine section et dans le chapitre portant sur le
cadre méthodologique.
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fonde sur deux idées cj:entrales : (1) toute fonction dans le développement culturel de 1’enfant
. apparait d’abord entré individus (interpsychologique) avant de se manifester a I’intérieur de
celui-ci (intrapsychologique) et; (2) tout potentiel de développement cognitif dépend de la zone
proximale de développement (ZPD). -Selon Vygotsky (1987) « the internalization of socially

rooted and historically developed activities is the distinguishing feature of human psychology »

(p. 57).

Au plus simple, ceci signifie que, pour Vygotsky, I’intelligence se développe a partir
d’outils interactifs, tel que le langage, que I’enfant trouve dans I’environnement et qu’il
intériorise par le processus de formation des concepts. Ce processus de formation des concepts se
passe dans la ZPD, un espace conceptuel entre ce que I’enfant est capable de faire seul, et ce qu’il

peut faire lorsqu’il es@ accompagné d’un adulte.

Pour ce qui esié de Luria, ce dernier décrit sa théorie par une approche de médiation avec
1’outil culturel qui vis?e a « discover the way natural processes such as physical maturation and
sensory mechanisms ﬁecome intertwined with culturally determined processes to produce the
psychological funcﬁoils of adults » (Luria, 1979, p. 43). Dans une grande partie de son travail,

Luria se penche sur le langage, 1a pensée et les fonctions corticales.

Le pdstulat de base de la théorie de Leont’ev (1978) porte sur I’activité de I’individu en

tant que systéme collectif dirigé par I’objet et le but. Dans cette perspective, toute action consiste

en une opération routiniere li€e a un objectif spécifique et est dépendante des conditions de

I’action.

En combinant ileurs théories, Vygotsky, Luria et Leont’ev ont permis de développer une

théorie de 1’activité, iflusuée par Engestrom (1987). Cette théorie explique les catégories
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d’interactions médiatisées A partir de I’outil social. Elle considere que 1’esprit de I’individu
émerge dans le contex;te de ces interactions et ne peut étre compris qu’a I’intérieur de ce méme
contexte. Dans le schéima proposé par Engestrom (figure 4), il est essentiel de souligner que la
partie supérieure du triangle situe I’action du sujet, qu’il s’agisse d’un individu ou d’un groupe,
dans une relation consciente avec 1’objet. Pour rejoindre cet objet, le sujet passe par

I’intermédiaire d’outils. La partie inférieure est dirigée par les conditions et par les outils de

I’action en cause.

Engestrom, 1987, p. 78

Figure 4 : La théorie de ’activité

A la lumigre de ce schéma, Engestrom (1993) met en garde face au danger de sous-
évaluer le contexte social : « individual experience is described and analysed as if consisting of
relatively discrete and situated actions while the system of objectively given context of which

those actions are part is neither treated as an immutable given or barely described at all » (p. 66)
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Somme toute, ‘les deux perspectives radicales décrites précédemment tracent le portrait
d’un méme univers de connaissance, avec lequel I’€tre humain est en interaction afin d’entrer
dans un processus d’ai)prentissage. Alors que I’une insiste sur I’existence de la connaissance
uniquement dans la conscience de 1’étre connaissant, I’autre mise sur la médiation sociale par
laquelle le processus d’apprenﬁssage passe. Loin d’étre en contradiction, ces deux perspectives
mettent pourtant 1’accent sur deux aspects différents : un porte sur la nature de la connaissance et
I’autre porte sur le prdcessus d’apprentissage. Par contre, ce qui est déplorable, c’est que de
nombreux efforts ont iété mis sur le mouvement entre le social et I’individu, mais que trés peu
d’énergies ont été invgsties pour décrire le mouvement dans la direction inverse, c’est-a-dire
I’influence de l’indiviﬂu sur le social. C’est pourquoi cette recherche considere que (1) les
perspectives constructiviste radicale et historique sociale ne sont pas radicalement opposées, mais
complémentaires et (i) la question n’a pas encore été tranchée par les philosophes, et ne sera
certainement pas tranchée par cette thése. Pour ces deux raisons, cette thése choisit consciemment
de se situer dans la complémentaﬁté entre les deux, sans pour autant prétendre que la
connaissance se construit uniquement dans les processus interpsychiques, comme le soutiennent
les interpretes contemporains de 1’école russe, ni de prétendre que la connaissance individuelle

n’a que treés peu d’imﬁact sur le social.

La prochaine section délimite la périphérie de la lentille théorique de cette recherche. Elle

spécifie le choix théoﬁque duquel découlera la méthodologie qui lui sert.

Périphérie du champ d’observation de la lentille théorique

Puisque cette recherche convie de se situer entre les deux perspectives épistémologiques

précédentes, voire dans une tension paradigmatique entre les deux, elle doit accepter aussi de
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situer entre les représentations qui se trouvent dans I’esprit de 1’étre connaissant et dans les
processus interpsychic&ues entre les individus. En effet, qu’il s’agisse de la perspective
épistémologique constructiviste radicale ou de la perspective historique sociale, 1’objet de
recherche ne peut &tre étudié qu’a travers le rapport que 1’€tre humain entretient avec

I’environnement dans lequel il se situe. Ce postulat implique donc que I’objet de recherche soit

étudié a travers les reﬁ)résentations des individus, puisque ni I’une, ni I’autre perspective ne
prétend qu’il existe uljxe saisie du monde externe qui soit directe. D’ailleurs, depuis Kant (1724~
1804), la philosophie %:onsidére que les objets de connaissance ne sont que des représentations de
I’8tre humain qui étudie ces objets de connaissance. Suivant le courant de Kant, Durkeim (1858-
1917), pére du concepjt de représentation, le définit comme étant des classes de formes mentales,
d’opinions et de savoijrs qu’il faut distinguer en deux catégories soit, les représentations

|
individuelles et les re;j;résentations collectives. Dans le méme courant d’idées, cette étude dégage
des parcelies imparfaites de ce qui se dévoile dans I’esprit de 1’étre connaissant et dans les

processus interpsychiques entre les individus au sujet de 1’objet de recherche.

De maniere pll§1s pragmatiqué, mais cohérente avec les fhéories et les hypotheses énoncées
précédemment, Saint—jJacques, Chené, Lessard et Riopel (2002, p. 39), soulignent que les
pédagogues accordent une acception large au concept de représentation qui englobe « 2 la fois
représentation, connaissances, savoirs ». Selon Raynal et Rieunier (2001), en éducation, le
concept s’attache « aux modeles implicites ou explicites auxquels ils renvoient pour décrire,
expliquer, comprendré un événement perceptif ou une situation » (p. 321). Dit autrement, il est
impossible d’étudier ce qui pourrait étre considéré comme « la réalité » de la salle de classe d’un

point de vue empiriquje.
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Pour toutes ces raisons, le concept de représentation sera considéré, dans cette étude, en
tant qu’interfacé entre les motifs externes de I’action qu’une personne enseignante ou qu’un
groupe d’enseignants peut poser et les choix qui sont faits dans la planification des activités,
quand il est question c;le I’intégration pédagogique des TIC. Deux criteres traversent donc la
sﬁrface du territoire tﬂéorique exploré par cette recherche, le premier étant de 1’ordre de la

représentation mentalé et le deuxiéme de I’ordre de la représentation sociale.

Concept de représent@ztion mentale

Formellement, une représentation mentale est un double imparfait de la réalité externe
avec laquelle I’humain entre en contact & partir des expériences sensorielles (Fortier, 2003).
Constituée d’élémentsj disparates représentant différents aspects de la réalité, toute représentation
mentale est une représjentation fragmentaire de la réalité (Gingras, 2003). La représentation
mentale est donc une propriété émergente de I’activité du cerveau et de ses mécanismes
biologiques. C’est poni.xrquoi les cognitivistes soutiennent que « par représentation, on entend un
fragmént d’informatién structurée, stockée, existant en principe dans la mémoire d’un sujet; les
percepts, les si gniﬁcafions de mots, les notions ou concepts, les connaissances, sont des classes
de représentations » (Le Ny, 1987, p. 165). Dans cette perspective, la représentation mentale est

un phénomene entierement subjectif qui permet de donner une description cérébrale d’un objet.

Précisons que méme si la représentation mentale est propre & I’individu, elle s’insére dans

un cadre social, mais ne s’y limite pas. Dans la méme veine que cet énoncé, Paivio (1986)

propose la théorie du jdouble encodage (Dual Coding Theory) :

Human cégnition is unique in that it has become specialized for dealing

simultaneously with language and with nonverbal objects and events.
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Moreover, the language system is peculiar in that it deals directly with
linguistic 1input and output (in the form of speech or writing) while at the
same timé serving a symbolic function with respect to nonverbal objects,
events, and behaviors. Any representational theory must accommodate

this dual functionality (p. 53). ;

Cette théorie qui met I’accent sur le fonctionnement hautement spécialisé de la cognition
humaine implique que I’étude des représentations mentales doit accorder un poids égal aux

fonctions verbales et aux fonctions non verbales.

Le travail de ]Z?)onald (1999) est parfaitement cohérent avec la théorie de Paivio (1986).
L’auteur part de I’hypothése selon laquelle 1’esprit de I’homme moderne aurait évolué a partir de
Pesprit du primate et ce, 2 travers une série d’adaptations majeures qui ont toutes conduit a
I’apparition d’un nou\;eau systéme représentationnel. Chaque systéme représentationnel serait
resté dans 1’architecture mentale et aurait contribué a construire une structure en mosaique des
vestiges des stades antérieurs de ’humain. Dans cette perspective, la notion de vestige cognitif
devient treés imbortantp parce qu’elle est reliée au principe évolutionniste de la conservation des
gains précédents, laql;elle explique de nombreux comportements que nous possédons. Dans cette
perspective, I’humain se serait développé en fonction d’une meilleure représentation de la réalité,

. C’est pourquoi Donald avance aussi que 1’esprit moderne est une structure hybride qui contient
des vestiges des stadeé antérieurs de 1’évolution humaine et de nouveaux dispositifs symboliques
qui ont complétement modifié 1’organisation de son rapport avec le monde en incluant les
fonctions verbales et les fonctions non verbales. Dans I’étude des représentations mentales, il est

donc important de tenir compte de ces deux aspects de la cognition.
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En syntheése, upe représentation mentale est un produit de I’esprit humain créé par un

processus entierement subjectif. Une représentation mentale permet  I’individu de comprendre

son environnement en fonction de la globalité de ses processus cognitifs.

Concept de représentation sociale

Du c6té de la psychologie, une représentation est toujours reliée a I’environnement social

et ce lien social doit toujours étre interprété par un individu par rapport a un objet ou une
situation donnée (Moscovici & Farr, 1984). Dans cette perspective une représentation sociale

« permet d’étudier les comportements et les rapports sociaux sans les déformer ni les simplifier »
(Moscovici, 2003). De fait, cet auteur insiste sur ’aspect dynamique des représentations sociales
parce qu’elles sont fmj’mées par les interactions entre les membres d’un groupe ou entre groupes.
D’ailleurs Jodelet (1984) soutient que « la notion de représentation concerne la facon dont nous,
sujets sociaux, appréh?endons les événements de la vie courante, les données de notre
environnement, les informations qui y circulent, etc. » (p. 360-361). Abric (1994) définit le
concept en le situant éans le rapport qu’il entretient avec la réalité en tant qu’« ensemble organisé
et hiérarchisé des jugef,ments, des attitudes et des informations qu’un groupe social donné €labore
a propos d’un objet » (p 11). Propre & un groupe, la représentation est construite dans le systeme
cognitif, puis intégrée dans le systéme de valeurs en fonction de I’histoire du sujet ou du groupe

et des contextes sociaux et idéologiques propres a leur vécu.

En syntheése, les définitions explicatives du concept de représentation sociale renvoient &
tout ensemble de com%poﬂements ou d’attitudes propres a un groupe. Cet ensemble de

comportements et d’attitudes s’inscrit dans une mouvance constante 4 I’intérieur du groupe, ce
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qui inclut les individus qui composent ce groupe. Une représentation sociale peut donc étre

étudiée collectivement ou individuellement.

Somme toute, cette recherche considere qu’une représentation est toujours composée de
fragments, qui produis;ent une image imparfaite du réel, et qui est négociée socialement. D’une
part, les représentatioﬂs mentales se retrouvent dans 1’esprit de I’individu, qui est toujours dans
un cadre social. D’autre part, les représentations sociales peuvent étre négociées a I’intérieur d’un

groupe, ou a I’intérieur de 1’esprit d’un individu.

Les sections pfécédentes ont mis I’accent sur I’apport intégré d’une pluralité de theses et
de théories reliées, en soutenant que chaque élément & sa place dans 1’univers théorique 4 la base
de cette recherche. Déns la perspective de la définition accordée aux représentations et étant
donné que cette recherche s’inscrit consciemment dans la filiale entre deux perspectives
épistémologiques radfcales et complémentaires, il est nécessaire de mentionner la théorie des

systemes.

Complémentarité des éléments dans un systéme

Cette facon particuliere de présenter un cadre théorique s’inscrit dans le courant de pensée
qui vise I’unité de la connaissance. Par exemple, avec la théorie générale des systémes,
Bertalanffy (1968) visait a fournir « des modeles utilisables par diverses disciplines et

transférables de Iune 2 I’autre » (p- 33). L’idée de la théorie des systemes venait d’une critique

de Bertalanffy :
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En fait, jon a souvent découvert simultanément dans des domaines
distincts, et de facon indépendante, des modgles et des lois identiques;
ceci a péﬂir de faits totalement différents. Beaucoup de principes
similaires ont été découverts plusieurs fois. Ceux qui travaillaient dans
une branc*j;he ignoraient que la structure théorique qu’ils cherchaient

existait déja dans une autre branche. (p. 32)

Globalement, la théor:ie des systemes considere que la science devrait viser la compréhension
d’un seul systéme et c?onsidérer que chaque systéme est inclus dans un plus grand systéme. Dans
la méme trame d’idée%s, la perspective cybernétique fait le lien entre I’humain en tant que systéme
vivant a I’intérieur de systémes. Par exemple, Ashby (1957) soutient que I’&tre humain est aussi
un systéme, mais un systéme émotif et dirigé par des buts. Par contre, le syst¢tme « humain »
élabore des catégorie.; 3 partir de ses expériences qui sont autant déterminées par des facteurs

biologiques et culturels en grande partie & cause du langage. Cette pensée suit I’hypothése

controversée de Whorf (1952) :

Si nous découpons et si nous organisons 1’étendue et le cours des
événements comme nous le faisons, ¢’est en grande partie parce que nous
sommes face 2 une convention d’agir ainsi, A travers notre langue

maternelle, ce n’est pas i cause d’une classification visible par tous de la

nature ellé-méme. (p-21)

Cette recherche propose un modele théorique qui permet de faire une incursion a
I’intérieur du territoiré, des représentations des individus et du groupe afin d’ouvrir un dialogue au
sujet de I’objet de la ﬁrésente recherche, a partir du langage propre a chacun. Cette voie

alternative pose comrﬁe hypothese que s’il existait une relation entre la pédagogie et les TIC, elle
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devrait se retrouver a I’intérieur du choix fait par une personne enseignante ou d’un groupe

© enseignant.
Comment une personne enseignante fait-elle ses choix?
La nature du travail enseignant fait en sorte que les personnes enseignantes doivent

‘constamment faire des choix, aussi bien dans la planification de leurs cours que dans I’action

enseignante, alors que ces décisions peuvent devoir étre modifiées rapidement. Dans cette

perspective, il est intéressant et pertinent de porter un regard sur le processus de choix que ces
personnes font. Ce processus de choix s’inscrit dans un continuum entre I’intelligible et le

tahgible, entre le local et le global.

Wertsch (1990) a défini le concept de « privileging » en s’inspirant fortement de
Vygotsky (1986), podr qui la notion de choix était en lien avec I’organisation d’outils culturels
dans certains types dej hiérarchies socialement appris. Dgs lors, le concept a été défini comme
une fagon d’organiser I’outil culturel dans une hiérarchie de statut. Wertsch précise que la
hiérarchie n’est pas ur;e structure statique et elle change selon le contexte, d’autant plus que dans
un méme contexte, il est possible que les individus adoptent diverses voies, et qu’ils se
promeénent entre les vf)ies. Selon Kurth, Anderson et Palinscar (2001), c’est le fait que certaines
formes de « privileging » sont pratiquées qui distingue les communautés de pratique. A cet
égard, Gee (1991) et Wertsch (1991) soutiennent que les personnes qui s’engagent dans des
pratiques verbales ou é:omportementales non privilégiées sont ignorées ou réprimandées pour
avoir dépassé les limites de ce qui est acceptable pour une communauté en particulier. Le
« privileging » émergerait donc par consensus lorsque les membres d’un groupe s’entendent en

s’appuyant sur le statut et le pouvoir. D’ailleurs, Kendal et Stacey (2001a; 2001b) ont adapté ce
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concept a I’ensei gnenient. Ainsi, le « teacher privileging » décrit 1a facon dont un enseignant

| . . -
enseigne, ce qui inclut les décisions sur ce qui est enseigné et comment cela est enseigné.

En remontant a I’origine du concept, McGowan (2001) a expliqué que le « privileging »
s’attache a la these subjectiviste qui considere que le monde est une construction humaine. Cette
conjecture ouvre un débat 2 propos de I’objectivité de catégorisation en soulevant un probléme
quant au rdle de discrimination des propriétés. Ainsi, dans une perspective fondationnelle, le fait
de privilégier certaines propriétés plutdt que d’autres reléve de la subjectivité. Précisons que le
fondationalisme est une théorie qui considere que les nouvelles croyances sont justifiées en

s’appuyant sur des croyances de base.

Autrement dit, pour arriver a faire un choix, il est essentiel de se donner des catégories, de

discriminer les propriétés d’un objet ou d’une procédure ou d’une théorie en fonction de ces

catégories, puis de fai;re une sélection de propriétés. D’ailleurs, sous I’angle de I’intelligence
artificielle, un processus de choix se traduit par un processus décisionnel qui releve d’une
insatisfaction présentée par un écart entre un état présent et un état futur désiré (Pomerol, 1997).
Dans le cas de I’enseignement, il s’avére important de comprendre comment la personne
discrimine les propriétés d’un objet, d’une procédure ou d’une théorie pour arriver a faire ses

choix ou prendre ses décisions. Une telle compréhension contribue & expliquer leur
« privileging », tradui? dans la présente thése par « processus de choix ».

En fonction de ce qui précede, il nous est possible d’avancer deux arguments en lien avec
ce que vivent les enseignants face a la nouvelle situation qui se pose a eux. Premigrement, il est
essentiel de considérer que les systémes de croyances qui se sont batis dans les établissements

d’enseignement au cours de 1’histoire influencent le rapport que la personne enseignante
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entretient face au savoir (Tiri, Husu, & Kansanen, 1999; Verloop, Driel, & Meijer, 2001).
Deuxi¢mement, dans jnos établissements d’enseignement, il n’est possible d’accompégner la
personne enseignante %qu’a partir de ce qui se fait dans I’action (Tardif & Lessard, 1999). Ainsi, si
la personne enseignante fait ses choix & partir d’une hiérarchie socialement apprise, il est

important de comprendre ou se situe sa ZDP en tant qu’apprenant. ;

Dans le cas pa;'ticulier de cette recherche, étudier le processus de choix pourrait permettre
de comprendre de mani¢re précise, quelles sont les catégories que 1’enseignant crée a partir de la
pédagogie et des TIC et comment la personne discrimine les propriétés d’un objet, d’une
procédure ou d’une thjéorie pour arriver a faire ses choix ou ses décisions. D’une facture plus
impressionniste, cette recherche pose aussi comme hypothése qu’il est possible de comprendre
quels consensus existht au sujet de la pédagogie et les TIC a I’intérieur d’un groupe. La
compréhension du processus de choix des personnes enseignantes pourrait aussi permettre
d’expliquer 1) pourqﬁbi ils ou elles adoptent certaines approches, stratégies ou méthodes
pédagogiques; et 2) comment 1’arrimage se fait entre plusieurs concepts chez une méme
personne. Dans le cas%de notre recherche, un examen du processus de choix permettra '
d’identifier, de compréndre et d’expliquer le lien entre les représentations que les personnes

enseignantes se font de 1a pédagogie et de leurs usages des TIC.

En reprenant les combinaisons possibles des axes associés aux deux modeles émergeant

de la revue de littérature, huit scénarios sont possibles avec les variables jouant sur le résultat des

pratiques qui en sont issues :

* Une personne peut préconiser une approche pédagogique centrée enseignant (transmission
de connaissances), favoriser des stratégies d’apprentissage en profondeur (orienté

processus) et avoir peu de contact avec les TIC;
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* Une personne peut préconiser une approche pédagogique centrée apprenant (Changement
conceptuel), favoriser des stratégies d’apprentissage en profondeur (orienté processus) et

avoir peu de contact avec les TIC;

¢ Une personne peut préconiser une approche pédagogique centrée enseignant (transmission
de connaissance), favoriser des stratégies d’apprentissage en surface (orienté produit) et

avoir peu de cbntact avec les TIC;

* Une personne jpeut préconiser une approche pédagogique centrée apprenant (changement
conceptuel), favoriser des stratégies d’apprentissage en surface (orienté produit) et avoir

peu de contact avec les TIC;

* Une personne peut préconiser une approche pédagogique centrée enseignant (transmission
de connaissan¢es), favoriser des stratégies d’apprentissage en profondeur (orienté

processus) et avoir beaucoup de contact avec les TIC;

* Une personne peut préconiser une approche pédagogique centrée apprenant (changement
conceptuel), favoriser des stratégies d’apprentissage en profondeur (orienté processus) et

avoir beaucoup de contact avec les TIC;

* Une personne peut préconiser une approche pédagogique centrée enseignant (transmission
de connaissan¢e), favoriser des stratégies d’apprentissage en surface (orienté produit) et

avoir beaucoup de contact avec les TIC;

* Une personne peut préconiser une approche pédagogique centrée apprenant (changement
conceptuel), favoriser des stratégies d’apprentissage en surface (orienté produit) et avoir

beaucoup de contact avec les TIC.
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Ces huit scénarios ont été identifiés et décrits en s’appuyant sur les extrémités des axes du
modele pédagogie reténu dans la revue de littérature, mais il est entendu qu’il existe entre cha(iué
scénario, diverses posgibilités de niveaux qui s’entrecroisent entre les axes. De plus, mentionnons
que si la personne enseignante a un profil qui se classifie dans les quatre derniers profils, il reste 2
voir quels ordres de c;)mpétences technologiques elle posseéde, selon le modele 7IC retenu dans la
revue de littérature. Pfécisons qu’une personne qui a eu beaucoup de contact avec les TIC doit
avoir au moins dévelojppé un certain niveau de compétence d’ordre technique. Ensuite, il est
important de détermiger parmi les autres ordres de compétences, informationnel, social et

épistémologique, lesquels elle utilise le plus dans I’espace d’intervention pédagogique.

Etant donné que ces huit scénarios peuvent illustrer le résultat du processus de choix fait
par une personne a I’intérieur d’un contexte social, il s’avére trés pertinent de partir de la
psychologie des construits personnels, une théorie qui mise sur les constructions qu’une personne

ou qu’un groupe de personne se fait de a partir de ses expériences.

Psychologie des construits personnels

Que I’on propose d’étudier les représentations mentales ou sociales, le travail de George
Kelly s’associe parfaitement bien avec les perspectives de cette recherche parce qu’il décrit un
univers cohérent aveé la perspective constructiviste radicale et avec la perspective historique
sociale. De plus, la rﬁéthode qui en découle, soit l’élaboration d’une grille répertoire, permet de

trouver un point de rencontre entre deux personnes ou plus.

La psychologie des construits personnels (PCP) (Kelly, 1955), aussi appelée théorie des
construits personnels (TCP) ou encore constructivisme personnel, est une théorie de la

personnalité qui s’inscrit dans 1’alternativisme constructif. Cette théorie s’appuie sur deux notions
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de base. La premiere notion considere que I’€tre humain peut étre mieux compris s’il est
considéré dans le temps, c’est-a-dire dans sa genése, plutdt que simplement dans le moment
ponctuel de son existence individuelle. La deuxi2me notion place I’étre humain dans une

perspective contemplative de sa propre existence qui s’inscrit dans le fil des expériences qu’il vit.

Formellement, la PCP s’appuie sur un postulat de base et onze corollaires. Le postulat de
base est formulé de la fagon suivante : « les processus d’une personne sont psychologiquement
canalisés par la manigre dont elle anticipe les événements » (Kelly, 1955, p. 46). Chaque mot

utilisé dans ce postulat a un poids distinct qui permet d’expliquer le postulat. Autrement dit :

* La substance qui intéresse cette théorie est la personne, considérée

individuellement et dans toute son entité.

* Cette personne est considérée comme une forme de mouvement, ¢’est pourquoi la
théorie étudie les processus de la personne, plutdt que de considérer la personne

comme un objet qui se retrouve dans une mouvance.

* La personne est étudiée dans son univers psychologique uniquement. Cet univers

psychologique regroupe des systémes qui expliquent ses comportements.

* Les prbcessus de cette personne fonctionnent dans un réseau qui comporte divers
canaux fréquemment empruntés, qui permettent a la fois d’agir et d’étre limité a

un éventail d’actions et de comportements.
* La maniére est un mécanisme que la personne utilise pour arriver a son but.

* La PCP accorde toute I’importance aux choix individuels que la personne fait
dans le processus, plutot que d’accorder I’importance aux choix qu’elle devrait

faire.
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* Lathéorie mise enti¢rement sur la perspective anticipatoire, comme si la
personne était un scientifique qui a des hypothéses, c’est-a-dire des prédictions,
considérées a la fois comme la force de poussée et la force contraignante de la

PCP.

* lLa perﬁonne tente toujours d’anticiper de vrais événements, auxquels sont
rattachés tous ses processus psychologiques, qui en retour, devraient servir a

mieux représenter les événements futurs.

Dans I’ensemble, la perspective de la PCP considere que l’étre humain est un scientifique
de sa propre vie, qui rej:construit sa perception de ses expériences a partir de caractéristiques.
Cette reconstruction iﬁfluence son agir subséquent parce qu’il anticipe les événements a partir de
ses caractéristiques et parce que cette anticipation s’appuie sur ses expériences passées
composant des caractédsﬁques semblables. Dans I’univers de la PCP, les expériences sont
appelées « éléments » et les caractéristiques de ces expériences sont appelées « construits ». Ces
« construits », aussi aépelés « construits personnels » sont organisés de mani¢re hiérarchique ou
interreliée et permette;lt a la personne de donner du sens A ses expériences de maniere bipolaire.
Ces « construits personnels » sont constamment mis a I’épreuve en vérifiant leur valeur
prédictive. Les gens vérifient constamment leurs constructions et lorsque ces derni¢res s’aveérent
insatisfaisantes, c’est-a-dire qu’elles sont infirmées par les expériences, les gens sont libres de
développer de nouveaux sens a leur expérience. La these de Kelly rejoint plusieurs théoriciens
des construits personnels, qui soutiennent que certains construits sont meilleurs que d’autres a
cause de leur valeur pﬁédictive des événements (Landfield, 1980; Stevens, 1998; Walker, 1992;
Warren, 1992, 1998). i)’ailleurs, ces théoriciens utilisent le concept d’« hostilité » pour décrire

les gens qui s’accrochent a des construits erronés face a des infirmations (Raskin, 2001).
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Autrement dit, les gens « bostiles » sont ceux qui superposent la réalité a leurs construits préférés

plutdt que d’adapter leurs constructions au monde.

La « grille répértoire », qui sert & opérationnaliser la thése de Kelly, vise tout d’abord
I’élaboration d’éléments et de construits autour d’une question-probléme et ensuite de
I’attribution d’une valeur. Nombre de chercheurs (Bannister, 1985; Chevalier & Buckles, 2007,
Fransella, 2005; Fransjella, Bell , & Bannister, 2003; Jankovicz, 2004; Shaw & Gaines, 1992), qui
ont travaillé a partir de la « grille répertoire » de Kelly, font valoir I’aspect participatoire de la
méthode, parce qu’ellé permet (1) d’utiliser le langage du participants et (2) d’analyser et
d’interpréter des données avec les participants. C’est d’ailleurs ce qui a valu a la « grille

répertoire », le qualificatif « analyse de construits ».

Rappelons qué I’intérét de cette recherche est de comprendre les fondements de la relation
qui peut exister entre ljme classification des représentations des enseignants de leurs compétences
technologiques et leu;s choix de stratégies pédagogiques, ce qui justifie I’utilisation de la grille
répertoire pour comprendre le processus de choix des personnes enseignantes. Il ne s’agit pas de
prétendre trouver un modele de classification des approches pédagogiques, mais bien d’identifier
pourquoi l’environnement technologique crée une situation particuliere d’ apprenfissage et
comment il est possible de faire concorder les caractéristicjues inhérentes de cet espace
d’intervention pédagotgique a I’ére numérique avec ce qu’on connait du processus enseignement-

apprentissage.

Synthese de I’objet de recherche

A la lumigre du cadre théorique il appert que pour identifier, comprendre et expliquer la

relation entre la pédagbgie et les TIC, (1) il doit étre possible de dégager une structure émanant

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



108

de D’esprit de la personne enseignante qui est en cause aux modalités d’intégration pédagogique
des TIC; (2) pour dégager la structure, il faut connaitre le processus qui méne aux choix de la
personne, qui raisonne et agit selon une structure globale, dans un cadre d’action socialement
médiatisé. A cette étai)e, il est crucial d’offrir au lecteur une image qui permet d’expliquer ces

deux constats en s’apﬂuyant sur le cadre théorique mis de 1’avant pour cette recherche.

Tout d’abord, 1l importe de préciser que dans la théorie des systémes (Bertalanffy, 1968),
tout systeme doit étre cohérent avec le systeme plus grand auquel il appartient. Puisque le
systeme éducatif fait ﬁartie de la société, le fonctionnement des deux ne devrait pas étre
incohérent. A l’intériejur du systeme éducatif;, il existe des groupes de personnes qui font aussi
partie du.systéme ‘sociétal. Ces groupes sont composés d’individus, dont le fonctionnement peut
étre ou ne pas étre pareil a celui du groupe auquel il appartient, puisqu’il est possible que
certaines expériences gue la personne a vécues individuellement en société peuvent différer de
celles du groupe. Dit autrement, un individu peut avoir des représentations mentales d’objets qui
ne sont pas les mémes que celles du groupe auquel il appartient. Toutefois, pour que 1’individu
fonctionne dans le groupe, a I’intérieur du systéme dans lequel ceuvre le groupe, il faut que ses
réprésentations socialés des objets soient ne soient pas trop divergentes de celles du groupe. Dans
le cas de la présente étude, ces deux objets sont (1) les représentations de la pédagogie et (2) les
représentations des us;ges des TIC. Ces représentations, quoique issues de la plus petite unité de

sens, qui se retrouve dans I’esprit de ’individu, soit les représentations mentales, peuvent

diverger des représentations sociales dans leur ensemble. Dans ce sens, les représentations
mentales sont considélj'ées au niveau local, ¢’est-a-dire a partir des actions d’intégration
pédagogique des TIC que I’individu fait, tandis que les représentations sociales sont considérées

au niveau global, c’esﬁ-ﬁ-dire en tenant compte des pratiques d’intégration pédagogique des TIC
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possibles pour ce groupe dans le contexte a 1’étude. Comme les deux objets d’étude sont des
représentations qui sont distinctes et dont la genése peut en &tre complétement différente, il est
hypothétiquement sodtenu qu’ils peuvent entretenir une relation, mais que cette relation ne peut
que venir de leur processus de choix. La figure 5 propose une modélisation des constats et de leur

explication :

personnes _
Systéme

Individu éducatif

© processus de/choix processuX de choix

Représentations
des usages des
TIC

Représeniations
de 1a pédagogie

Figure 5 : Modélisation de 1’objet de recherche

Présentation des questions de recherche

Cette recherche a donc pour objectif d’identifier, de comprendre et d’expliquer la relation

émergente entre les représentations de la pédagogie et les représentations des TIC des personnes
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enseignantes, a traver$ leur processus de choix. Rappelons que pour atteindre cet objectif, deux
questions de recherche s’imposent soit: (1) Quelle est 1a relation qui se dégage entre les
représentations des eniseignants de la pédagogie et leur représentation des usages des TIC? Et (2)
Comment se fait le processus de choix des personnes enseignantes lorsqu’elles créent des

activités d’ensei gnement-apprentissage leur permettant d’intégrer un usage des TIC?

Afin d’opérationnaliser les concepts mentionnés, I’objet de la recherche ainsi que la
i

relation proposée, un cadre méthodologique sera présenté dans la prochaine section de fagon 2

permettre I’émergence d’une réponse aux questions de recherche énoncées.
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CHAPITRE 1V :

Cadre méthodologique
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A ce jour, malgré les nombreuses études qui se superposent dans les domaines de la
pédagogie et des TIC, aucun modele théorique formel ne permet encore d’identifier clairement
leur relation. Pour cor;tﬁbuer a une compréhension du phénomene en profondeur, le cadre
théorique met une mé$e de I’avant. Elle conjecture que s’il est possible de dégager une relation
entre la pédagogie et les TIC, cette derniere doit se faire a travers une lentille constructiviste en
étudiant d’une part, les représentations que se font les personnes enseignantes, de la pédagogie et
des TIC et d’autre part, le processus de choix de ces personnes lorsqu’elles créent des activités
d’ensei gnement—apprejntissage dans lesquelles elles intégrent 1’'usage des TIC. Cette recherche a
donc pour objectif d’identifier, de comprendre et d’expliquer la relation entre les représentations
de la pédagogie et des/usages des TIC des personnes enseignantes, a travers leur processus de
choix. Rappelons que pour atteindre cet objectif, deux questions de recherche s’imposént soit: (1)
Quelle est la relation ciui se dégage entre les représentations des enseignants de la pédagogie et
leurs représentations des usages des TIC? Et (2) Comment se fait le processus de choix des
personnes ensei gnanteg lorsqu’elles créent des activités d’enseignement-apprentissage leur

permettant d’intégrer un usage des TIC ?

Ce chapitre se divise en cing sections. La premiére section s’attarde a expliquer le choix
de mener une €tude de cas et d’examiner comment ce choix reléve de la tradition de recherche
subjectiviste, aussi apl;elée tradition de recherche qualitative. La deuxieme section décrit le éhoix
des participants, ainsi Que la ligne de temps et la démarche prévues pour la collecte de données.

La troisieme section présente le choix des instruments de collecte de données, soit I’entretien

individuel et I’analyse de construits individuelle et de groupe et leur pertinence dans le cadre de
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l’objectif proposé par %cette recherche. La quatrieme section explicite la méthode de codification
des données utilisée, afm de retracer le profil global émergeant des multiples facettes du regard
porté sur le cas. Finalement, une cinquiéme section fait valoir dans quelles perspectives le cadre
méthodologique utilisié pour cette recherche permet d’assurer la qualité des criteres de

scientificité.

Tradition de recherche :; 1’étude de cas

Toute recherche qui vise la compréhension d’un phénomene en considérant les jugements
a propos des attitudesi des croyances et des émotions d’individus ou d’un groupe, souscrit & la
these subjectiviste, aufssi appelée courant de recherche qualitative-interprétative (Denzin &
Lincoln, 1994, Lessarid-Hébert, Goyette, & Boutin, 1996; Savoie-Zajc, 2000), méme si certaines
données ont été traitée%:s quantitativement. La pensée de Max Weber (1864-1920), qui soutenait
que les sciences hum@ines devraient avoir pour objet d’étudier la compréhension de 1’action
sociale par l’interprétzjition et d’expliquer son déroulement de cause a effet, se retrouve & I’origine
du courant interprétatif. C’est le cas de la présente recherche puisqu’elle tente de comprendre les
représentations de ses;participants au sujet de leurs expériences dans le domaine de la pédagogie
~ et sa relation avec leujrs usages des TIC, afin de dégager leur cartographie mentale a ce sujet. De
plus, cette recherche é’inscrit dans une tradition qualitative-interprétative (Lessard-Hébert,
Goyette, & Boutin, 19196; Karsenti & Savoie-Zajc, 2000), d’une part pour son aspect descriptif et
inductif et d’autre part, en ce qu’elle tente de comprendre la dynamique du phénomene étudié

telle que construite par les acteurs de la situation visée.

Le cadre méthodologique élaboré pour cette étude vise de maniére plus spécifique 2

examiner le modele d¢ processus de choix des participants, modele proposé dans le cadre
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théorique. En d’autres termes, puisque cette recherche a pour visée de décrire un phénomene de -
fagon exhaustive a palftir d’un échantillon restreint dans le but de vérifier des hypothéses, il s’agit
d’une étude de cas. Fc;mellement, une étude de cas se penche sur la compréhension d’une unité
particuliere afin de vérifier une théorie ou d’approfondir notre compréhension d’un phénomene 2
I’étude (Gagnon, 2005; Karsenti & Demers, 2000). Cette définition suggere que la recherche se
limite & un systéme re%streint dans lequel il est possible d’étudier les variables de 1’objet a I’étude
et leurs interactions. Dans une perspective semblable, Muchielli (1996) explique que 1’étude de
cas vise a rendre compte du caractere évolutif et complexe des phénomenes relatifs aux
dynamiques d’un systéme social. De son cdté, Merriam (1988) définit I’étude de cas en quatre
mots : (1) particularis)e puisque son objet d’étude est un systéme restreint; (2) descriptive parce
que le résultat est une description détaillée comportant des éléments d’interprétation; (3)
heuristique car elle améliore la compréhension du cas étudié et permet I’émergence de nouvelles
interactions, de nouveiles variables, ce qui peut mener a une redéfinition du phénomene et (4)
inductive parce que I’étude dépend en grande partie du raisonnement du chercheur, Comme le
soulignent Karsenti etj Demers (2000) « 1’étude de cas est une méthode de recherche flexible qui
permet au chercheur cie se positionner ol il le veut sur le continuum qualitatif-duantitatif, en
fonction de ses objectifs de recherche » (p. 226). Ceci signifie que I’étude de cas n’oppose pas le
traitement des donnée§ qualitatif et le traitement des données quantitatif, mais traite les données

telles qu’elles a partir de leur essence méme.

En ce qui a trait & la représentativité du cas, il s’agit simplement de trouver un systeéme qui
est susceptible de faire émerger les interactions devant &tre étudiées. A cet égard, Eisenhardt

(1989) souligne que lijl représentativité du cas est secondaire et que le souci principal du
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chercheur devrait étre la qualité du cas. D’ailleurs, Stake (1995) soutient que choisir de mener

une étude de cas est aussi choisir 1’objet a étudier.

Plus particuli¢rement et suivant la description de I’étude de cas de Karsenti et Demers
(ZOOQ) et Stake (1994), I’étude de cas de cette recherche a pour caractéristiques d’étre simple,
intrinséque et instrumentale. Simple parce qu’elle s’intéresse a un cas particulier, intrinséque
parce qu’elle vise uneicompréhension approfondie d’un cas qui, par sa particularité, comporte un
intérét et enfin instrurflentale parce que I’objectif de la recherche vise a mieux comprendre un

probléme et raffiner une théorie.

Sofnme toute, en suivant I’objectif de la présente recherche, qui est d’identifier, de
comprendre et d’expliquer la relation émergente entre les représentations de la pédagogie et les
représentations de l’uéage des TIC des personnes enseignantes, a travers leur processus de choix,
nous tentons d’une part, de comparer les discours des participants et des phénomeénes empiriques
rapportés par ces participants a partir d’hypothéses et d’autre part, de mettre en évidence des
traits généraux, afin d’arriver & une description détaillée de ce que nous appelons le « groupe-
cas ». Le groupe-cas I;ermettra d’élaborer des hypothéses sur la relation entre les représentations
de la pédagogie et deé usages des TIC des personnes enseignantes, tout en respectant les limites
ﬁaturelles de leur milieu de pratique. Les hypothéses émergeant du groupe-cas permettront de
vérifier la these proposée dans le cadre théorique soit, s’il est possible de trouver la relation entre
la pédagogie et les TIC, il faut que ce soit a I’intérieur du processus de choix de la personne qui

fait ’action.
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Contexte

Dans la perspective de I’étude de cas proposée, cette recherche doctorale fait une

incursion dans un mili

eu tres touché par la mondialisation de 1’économie et qui se doit de

répondre aux forces du marché. En effet, méme si la recherche est encore subventionnée par des

fonds publics, 1’université est devenue une institution obligée de production du savoir et dans le

présent contexte, la transformation des universités oblige les professeurs a répondre aux

exigences d’une logiqﬁe institutionnelle articulée par les demandes de 1’industrie (Noble, 1998;

Polster, 1998). En plus d’&tre sollicités de part et d’autres pour générer des fonds de recherche,

publier et diffuser, ces professeurs doivent aussi consacrer une grande partie de leur temps 2

enseigner et & réﬂéchi? sur leur pratique (Donnay & Romainville, 1996; AUCC, 2006).

Mentionnons aussi que les professeurs qui oeuvrent en milieu universitaire et surtout 4 la

formation des maitres ont, en général, de profondes réflexions sur leur pédagogie et surles

éléments qu’ils y intdgrent (Théberge, 2000).

En outre, cette étude arrive 2 un moment trés opportun, puisque de plus en plus les

universités prennent avantage de 1’adoption rapide de 1’Internet par la population afin d’offrir des

programmes en ligne.

connaissance que 1’on

11 s’agit donc d’une recherche fort a propos pour approfondir la

posséde du phénomene vécu par les professeurs universitaires qui

enseignent ou qui comptent enseigner dans de tels programmes.

Partant de la prémisse qu’il doit effectivement exister un lien entre la pédagogie et I’usage

des. TIC, puisque ces usages que I’on fait des TIC mettent en relief les pratiques pédagogiques, et

que certains usages des TIC sous-tendent certaines pratiques pédagogiques, cette recherche

suppose qu’une premiére réflexion doit avoir été faite pour appuyer les choix d’usages TIC dans
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la pédagogie. Dans cette perspective, puisque: (1) la recension des écrits a retenu un modele |
glpbal de recherche e11'npirique en maticre de pédagogie dont la validation a été faite auprés
d’enseignants universijfaires et que les typologies de TIC ont été élaborées surtout par des
chercheurs en milieu de recherche universitaire, (2) les étudiants qui entrent a la formation a
’enseignement sont issus du systéme éducatif dans lequel les TIC ne sont pas encore intégrées, et
retourneront dans ce s&stéme pour compléter la boucle et (3) l1a formation des enseignants est une
des instances qui peut jouer un réle non négligeable sur la maniére dont ils vont intégrer les TIC,

le milieu universitaire des sciences de I’éducation est choisi pour cadrer cette recherche.

Par conséquent, cette étude a recruté des professeurs réguliers et des chargés de cours, qui
enseignaient autant a ia formation a I’enseignement qu’aux cycles supérieurs de la Faculté
d’Education de l’Uni\(ersité d’Ottawa (secteur francophone), parce que cette faculté d’éducation
forme 75 % des enseiénmm francophones en Ontario et parce qu’elle offre les programmes du
M.Ed, M.A. et Ph.D. en francais. Le cas aurait aussi pu &tre constitu¢ de formateurs
d’enseignants de diverses universités, mais pour répondre aux questions de notre recherche, il
s’est avéré particuliéraj:ment intéressant d’étudier le cas de personnes qui enseignaient dans un
méme environnement et A une méme population. Un tel regard sur un cas a permis de faire
émerger des différences et des similitudes au plan des pratiques d’intégration pédagogique des

TIC a I’intérieur du groupe.

Ajoutons que I’Ontario francophone a surtout été choisi a cause de la répartition des
minorités francophones sur un grand territoire et parce que 1’intégration des TIC contribue a
donner accés a 1’infor1§nation et a effacer les barriéres de communication. Ces caractéristiques
intrinseéques des TIC c?ontribuent a briser I’isolement dont les francophones en milieu minoritaire

ont souffert historiquement et leur permet d’accéder a des ressources qui n’étaient pas disponibles
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avant I’avénement des TIC. Ensuite, les politiques du ministére de I’éducation ontarien sont
toutes en faveur de l’ihtégration des TIC et ce, depuis que le rapport de la commission Bégin-
Caplan (Commission foyale sur I’éducation, 1994) a identifié les TIC comme un des moteurs de

changement en éducation.

Dans la perspective de mener une étude de cas simple, instrumentale et intrinséque, les
professeurs qui enseignaient dans une faculté d’éducation c6té francophone ont été sollicités pour
étre partenaires a cette recherche. Ils ont participé a un entretien individuel et & une analyse de

construits menés individuellement, ainsi qu’a une analyse de construits de groupe.

Critéres de sélection des participants

Le recrutement des participants s’est fait selon les procédures suivantes. D’abord, un
courriel a été envoyé aﬁn de solliciter la participation des formateurs d’enseignants qui
répondaient au critéreiessentiel de cette recherche d’utiliser les TIC dans leur travail. Etant donné
la nature de la collecte% de données, le nombre de participants a été établi entre sept et dix, ou
jusqu’a saturation des%données. Dix participants se sont portés volontaires pour cette étude et ils
ont tous été sélectionr{és parce qu’ils répondaient a I’exigence d’utiliser les TIC dans leur
enseignement. Un seujl chargé de cours a fait partie du groupe-cas parce qu’il a été infdrmé de
1’étude par le directeur des études supérieur?s de la Faculté d’Education. Les autres chargés de
cours n’ont pas pu étr% contactés étant donné qu’ils n’avaient pas encore été embauchés pour la
session d’été et parce gu’ils ne faisaient pas partie de la liste de courriels des professeurs de la
Faculté d’Education qm a été utilisée pour le recrutement a cette étude. Le tableau 3 montre les

caractéristiques de cesj participants :
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Tableau 3

Liste des participants

Participant Cycle | Statut Sexe Cours présentiels Cours a distance
avec une (audio ou vidéo-
composante en  conférence) avec
ligne composante en ligne -

P1 1,2,3  Professeur F v \'4

- régulier
P2 1,23  Professeur ‘M v 4
- régulier

P3 1,23  Professeur M v v

régulier :

P4 2 Chargé de cours M v v

P5 1,2 Professeur M

- régulier

P6 1,2,3 | Professeur M v v

régulier

P7 1,2 ' Professeur F v v

- régulier

P8 1,2 Professeur M v

régulier

P9 1,2,3  Professeur F v

régulier

P10 1,2 Professeur F v v

régulier

Mentionnons que ce tébleau ne montre que les caractéristiques essentielles des participants a
I’étude, afin de conserver leur anonymat. Le tableau 3 ne fait pas mention du niveau auquel les
participants enseignaient parce qu’il serait trop facile de les identifier. Ajoutons toutefois que

tous les participants étaient formateurs d’enseignants. La plupart d’entre eux enseignaient ou
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avaient déja enseigné aux deuxieme et troisiéme cycles. Ce détail est important pour cette étude
parce que pour ces paﬁticipants, il n’a pas été possible de se détacher de ce double role de

professeur.

Collecte de données

En juin 2005, les dix participants ont été recrutés par envoi de courriel. Aux mois de juin
et juillet 2005, les entretiens semi-structurés ont été menés individuellement. Les verbatims de
ces entretiens ont été envoyés aux participants a la fin du mois de juillet 2005 pour leur
approbation. Dés que les verbatims ont été approuvés, un deuxieme temps de rencontre a été
organisé pour les analyses de construits individuelles, qui ont été menées au début du mois d’aofit
2005. A la fin du moié d’aoiit, une analyse du profil du participant, issue de I’analyse de

construits individuelle, a été envoyée pour validation. Au mois de septembre 2005, trois analyses

. Validation:
Envol du courrie! IVaér %‘ analyses do
de recrutement structunss constrits

Eﬂh@tﬂm semi- Analy mée Analyses de
slructunds i m"?’ lsisduaues construits de groupes

Figure 6 : Ligne de tefnps de la collecte de données
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de construits de groupes ont ét€ menées. La figure 6 montre, sur une ligne de temps, les étapes

qui ont été suivies lors de la collecte de données.

Instruments de collecte de données

Deux instruments ont servi 2 la collecte de données. Le premier instrument, un guide
d’entretien semi-strucjturé, a permis de faire émerger les représentations des. participants au sujet
de la pédagogie et des§ TIC. Le deuxiéme instrument a été utilisé sous deux modalités : I’analyse
de construits menée individuellement et I’analyse de construits menée en groupe. L’analyse de
construits individuellé a eu deux utilités. Premi¢rement, elle a permis de faire ressortir une liste
d’éléments (activités ci’ensei gnement-apprentissage ol les participants integrent les TIC).
Deuxi¢mement, elle a permis de procéder A un exercice méthodologique avec chaque participant,
individuellement, aﬁn de les familiariser avec la méthode et les préparer a faire 1’exercice en
groupe. L’analyse de éonsuuits de groupe, a permis de faire émerger des construits par le groupe
et de négocier les valeurs accordées aux catégories d’éléments ressorties lors des analyses
individuelles. Mentionnons d’emblée que I’entretien semi-structuré a été utilisé dans une
perspective exploratoire, tandis que 1’analyse de construit a été utilisée dans une perspective de

recherche-action.

Entretiens semi-structurés

Dans un premier temps de collecte de données, faire parler les enseignants sur leur
pratique a servi a décrire leurs représentations de la pédagogie et leurs usages des TIC dans le
cadre d’entretiens ser@i-stmcturés. Ce premier temps de collecte de données a permis de répondre
a la premiere question% de recherche, soit d’identifier la relation émergente entre les

représentations que les personnes enseignantes se font de la pédagogie et de leurs usages des TIC.
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~ Formellement, I’entretien semi-structuré est un type d’échange verbal entre un
intervieweur et un intérviewé, articulé autour de questions ouvertes, qui fait émerger un savoir
socialement construit.g D’ailleurs, plusieurs auteurs (Blanchet, 2000; Kvale, 1996) soulignent le
caractere événementiel de I’entretien parce qu’il s’insére dans un contexte normatif trés dense, ol
les choix sémantiquesget syntaxiques des interlocuteurs sont tributaires de la trame culturelle des
individus en présenée.? Tel que le propose Savoie-Zajc (2003), dans la présente recherche, nous

insistons sur les aspects « consensus » et « construction » de I’entretien semi-structuré :

Nous proposons de considérer 1’entrevue comme une interaction verbale
entre des jpersonnes qui s’engagent volontairement dans pareille relation
afin de partager un savoir d’expertise, et ce, pour mieux dégager
conjointement une compréhension d’un phénomeéne d’intérét pour les

personnes en présence (Savoie-Zajc, 2003, p. 295).

Dans cette recherche, I’entretien semi-structuré ressemble davantage a un dialogue entre
la chercheure et chaque participant, qui permet d’aborder les concepts relatifs aux modeles de
pédagogie et TIC. Vu id’une telle perspective, 1’entretien semi-structuré s’appuie sur les trois
postulats proposés paf Savoie-Zajc (2003) selon lesquels ce type d’interaction verbale est
considéré comme: (1) une unité de sens dont les différentes sections doivent étre considérées les
unes avec les autres; (2) la perspective de 1’autre a du sens; (3) la nature de la réalité est en
perpétuel changement. Toujours dans I’esprit de Savoie-Zajc (2003), de tels postulats permettent
de considérer I’entretien semi-structuré comme une incursion dans 'univers de 1’autre, qui donne

un acces privilégié au sens qu’il accorde a son expérience.

Afin de produire un guide pour de tels entretiens semi-structurés (Annexe 2), les modeles

sous-jacents aux concepts « pédagogie » (Trigwell & Prosser, 2006) et « TIC » (Desjardins,
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2005) ont été utilisés. :Les questions du guide d’entretien ont été envoyées aux équipes de
Trigwell et Desjarding pour assurer une validation conceptuelle. En laissant libre cours au
dialogue, cette facon éie mener les entretiens est susceptible de faire émerger des réporises qui
pourraient avoir échappé aux instruments des équipes de Trigwell et de Desjardins, surtout que la
visée de la présente récherche est d’identifier la relation entre deux objets distincts, qui n’ont pas'
encore ét€ mis en parall¢le. Somme toute, I’entretien semi-structuré a pour but de faire parler lés
participants sur les représentations qu’ils se font de la pédagogie et les usages des TIC qu’ils font

de maniere distincte autant que possible.

Déroulement des entretiens semi-structurés

Le guide d’enﬁetien semi-structurés (Annexe 2) comportait sept questions et leurs sous-
questions. Les quatre premiéres questions se rapportaient au volet « pédagogie » et les trois
derniéres se rapportaiént au volet « technologie ». Les sous-questions ont servi a orienter la
conversation avec autant de souplesse que possible. Les questions ont été posées aux participants
pour des fins de démajrrage de réponses, mais il reste que les participants ont été libres
d’extrapoler a partir de chaque question posée. Dans pareil cas, la chercheure a pris des notes afin
de ne pas répéter une guestion qui aurait ainsi été répondue, ou pour demander au participant ‘
d’approfondir sa réponse lorsque le besoin se faisait sentir. Les entretiens individuels ont duré

environ 60 minutes et ils ont été enregistrés.

Analyses de construits

Dans les deuxiéme et troisiéme temps de collecte de données, des entretiens suivant la
méthode de la grille répertoire proposée par Kelly (1955), nommés « analyses de construits » ont

été menés individuellement et en groupe. Ces situations d’entretiens visaient a dégager la
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cartographie mentale des participants a I’étude, a la mani¢re de Shaw et Gaines (1992). Plus
précisément, l’énalysg de construits est une méthode qui permet de faire €laborer des éléments et
* construits personnels, ?1 1’aide d’une « grille répertoire ». L’analyse de construits est un
instrument qui s’assogie a la recherche-action collaborative (Chevalier & Buckles, 2007). Cette
- qualité intrinséque a liinstrument releéve du fait que deés qu’une personne commence a élaborer
une grille répertoire, elle doit réfléchir a ses expériences, a sa fagon de catégoriser ses
expériences, ce qui in{plique sa maniere de planifier et d’anticiper ses expériences (Kelly, 1955;

Janckowicz, 2004).

Lors d’une anaiyse de construits, une question centrale au sujet de la recherche est posée
dans le but faire ressoxj‘tir un ensemble d’éléments pertinents. Ensuite, par un processus
d’« élicitation triadique », la personne fait émerger les caractéristiques de ces €léments, appelés
« construits ». Lors du processus d’élicitation triadique, trois éléments sont choisis dé maniére
aléatoire et la personne est invitée a en regrouper deux qui vont ensemble, en isoler un qui différe
et dire pourquoi elle féit ce choix. Le premier construit, appelé le pole émergent, est ce qui est le
plus prés de la personne, la premiére idée qui lui vient & 1’esprit. Le deuxie¢me construit, appelé le
pOle implicite, est pari;ois plus difficile a faire émerger, puisqu’il s’agit d’un rapport plus distal
que la personne entretient avec les éléments qu’elle a énumérés. Lorsqu’il y a répétition dans les
construits, et que les tﬁades- d’éléments proposées sont épuisées, le processus de génération des
construits est dit arriv{: a saturation des construits. La prochaine étape peut alors débuter, soit
d’accorder des valeur§ aux éléments en fonction de chaque construit. Les valeurs accordées sont
empruntées a I’échelle Likert (une échelle Likert est en 5 points tandis que notre échelle est en 7
points). Pour cette recﬁerche, les participants sont invités & générer des valeurs entre 1 et 7 afin de

suivre la méthode proposée par Kelly (1955). La valeur 1 est indicatrice d’un élément qui se
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rapproche le plus du construit du pole émergent et la valeur 7 est indicatrice d’un €lément qui se
rapproche le plus du pdle implicite. Ajoutons qu’une méme valeur peut étre répétée pour plus

d’un élément.

Une grille répertoire (Figure 7) est élaborée sur des cartons individuels afin d’avoir une
vue globale. Les éléments (situations d’enseignement-apprentissage ol les participants intégrent
les TIC) sont placés ﬁ?l’horizontal, formant le coté inférieur de la grille. Une fois élaborés, les
construits sont placés 21 la verticale, aux extrémités de la gauche et de la droite de la grille. Le
participant accorde unje valeur (de 1 & 7) a chaque €élément, selon le construit auquel il est
comparé. A lafin dela séance, les données de la grille répertoire sont entrées directement dans le
logiciel « RepGrid Research » afin que le participant puisse voir le résultat de I’exercice. En plus
de pouvoir entrer les fésultats de lé grille répertoire, le logiciel « RepGrid Research » permet de
générer divers types c#e graphiques, ce qui sera explicité dans la section portant sur la démarche

d’étude des analyses de construits.

Pole émergent1| 4 5 4 4 7 6| Poleimplicite 1
Péle émergent2| 1 6 7 6 5 4| Péleimplicite 2
Palé'émergerft3 1 1 4 3 3 6]Pole |mpl:cnte '3
e g § § . Element6
R N E!éments K
o Elément4 .
“b 1 Element3
| "Elément 2
'Elément1

Figure 7 : Grille répertoire

Les analyses de construits individuelles et en groupe ont permis de répondre 2 la

deuxiéme question de la présente recherche, qui vise 4 expliquer et comprendre comment se fait

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



126

le pfocessus de choix des personnes enseignantes lorsqu’elles créent des activités pédagogiques
leur permettant d’intéigrer un usage des TIC. Tel que mentionné par Lavoie, Marquis et Laurin

(1996), pour toute recherche-action, il faut d’abord exécuter les premicres étapes soit, définir le
probleéme, identifier les objectifs, €laborer un plan, implanter le plan d’action et évaluer I’action

en I’expliquant pour mieux comprendre le phénomene en cause apres.

Cette particulajrité méthodologique a deux implications pour cette recherche. D’abord, le
déroulement des anal);ses de construits individuelles et de groupe sera explicité dans cette
section, mais certaineé notes méthodologiques seront insérées dans la présentation des résultats,
afin que le lecteur puisse suivre les étapes de l’analysé au regard du déroulement des sessions et
de la démarche d’étude des données qui en émergent. De plus, puisque la compréhension du
processus de choix se 3fera par inférence, au regard de 1’explication donnée par les participants, la
compréhension qui rejssort du phénomene sera présentée dans le chapitre portant sur

I’interprétation des données.

Déroulement des analyses de construits individuelles

Lors de cette séance, les participants ont répondu précisément a la question suivante :
« Pouvez-vous énumérer des activités d’enseignement-apprentissage oll vous intégrez les TIC? »
Cette séance comportz;lit deux étapes: (1) faire ressortir une liste de toutes les activités
d’enseignement-apprentissage intégrant les TIC, que les participants ont jugé les plus
importantes; (2) familiariser les participants avec le processus d’élaboration d’une grille
répertoire, afin de reprendre l’exercibe lors d’un groupe de discussion et qu’ils se sentent en
territoire connu. Pour les analyses de construits individuelles, le choix des triades dans le

processus d’élicitation triadique s’est fait au hasard puisqu’il était impossible de connaitre la liste
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d’éléments connus du participant avant qu’il ne I’élabore. Cette séance a été d’une durée

d’environ 60 minutes.

Déroulement des analyses de construits de groupe

Le scénario idéal pour I’analyse de construits de groupe aurait été de rassembler tous les -
participants en une ségnce de groupe afin de faire émerger les similitudes et les différences a
travers le dialogue de jgroupe. Une telle séance n’a pas pu &étre planifiée et les dix participants ovnt
dii étre divisés en troiés groupes. Le premier groupe a ét€ composé de quatre participants (P1, P2,
P8 et P10). Le deuxié;ne groupe a été composé de trois participants (P3, P4 et P5S). Le troisieme

groupe a aussi été composé de trois participants (P6, P7 et P9).

Lors de cette séance, la question posée au cours des analyses de construits individuelles a
été re-présentée aux pjarticipants, sans qu’ils aient a refaire I’énumération des éléments déja
nommés lors des analiyses de construits individuelles. Au préalable, la chercheure a préparé une
liste de tous les éléments (activités d’enseignement apprentissage ol les participants integrent les
TIC) énumérés par les participants lors des analyses de construits individuelles et elle les a
organisées en neuf cagégoﬁes, en s’appuyant sur la littérature dans le domaine. Elle a fait valider
ses catégories par un éutre chercheur expert dans le domaine avant de les présenter aux
participants. La liste de tous les éléments ainsi que les catégories a été présentée a ce chercheur
expert pour qu’il puisse recréer la méme catégorisation et modifier, le cas échéant, les catégories

proposées par la chercheure.

La séance d’analyse de construits de groupe a commencé avec la validation des neuf
catégories qui sont présentées comme des éléments génériques (tableau 4). En observant la liste

d’éléments des neuf catégories, les participants avaient le choix d’ajouter un élément a la liste, de
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remettre en question le classement d’un élément ou de poser des questions sur la signification
d’un élément (parce qhe tous les éléments ressortis lors des analyses de construits individuelles y
figurent et il est possiBle qu’un participant ne connaisse pas toutes les activités des autres

participants).

Un total de six triadesﬁ d’éléments (tableau 4) ont été proposées aux participants a partir de la liste
d’éléments. Ces triades sont créées en combinant deux fois les neuf éléments dans trois triades,
une combinaison qui vise & favoriser la saturation de construits. Chaque groupe a €laboré ses
propres construits a partir des neuf catégories d’éléments et leur accorde des valeurs de un a sept

au regard des construits du groupe.

Tableau 4

Triades d’éléments présentées aux groupes de discussion

Communiquer a I’aide des technologies v v
Utiliser des bases de données v v
Utiliser des logicielsv;de traitement de texte ‘ v v
Partager des ressources v v
Sélectionner I’information de maniére critique v v
Développer des comﬁétences techniques v

Faire de la recherche iInternet v v
Présenter a I’aide des technologies < v

Utiliser les technologies comme outils cognitifs v v

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



129

~ Les analyses de construits de groupes ont été menées comme des groupes de discussion,
ou chacun des partici?ants a été invité a prendre un tour de parole individuel afin de faire valoir
’ancrage de sa penséé. Pour arriver & un consensus, a une sorte de généralité partagée, le travail
de négociation des construits et des valeurs accordées a chacun des éléments de la grille devait
étre tributaire de la voix du groupe. Le groupe a donc discuté jusqu’a consensus. Dans le cas ol
un désaccord général s’est produit, le groupe a été invité & se mette d’accord sur son désaccord.
Les tours de parole ont été minutés aussi naturellement que possible, pour respecter la limite de

temps. Les trois analyses de construits de groupes ont été d’une durée de 90 minutes.

Méthode de codification

Tel que mentionné tout au long de ce texte, cette recherche tente de saisir les
représentations des pe;rsonnes enseignantes et par conséquent, elle ceuvre sur le terrain de
Iactivité symbolique. %Sabourin (2003) souligne que « ’activité symbolique de la pensée humaine
ne se résume pas a sa seule forme réflexive, mais aussi compose les activités sociales » (p. 357).
C’est pourquoi les résultats de cette recherche sont soumis a une analyse de contenu. L’analyse
de contenu a pour but ;de « connaitre la vie sociale a partir de cette dimension symbolique des
comportements humains » (Sabourin, 2003, p. 358) et de connaitre les caractéristiques propres a
Pactivité symbolique en tant que « préalable a la maitrise de 1’analyse de contenu » (Sabourin,
2003, p. 358). La codification des données de cette thése part donc d’une analyse de documents
résultant d’une interpfétation du monde afin de produire un discours savant plus global,
permettant d’interpréter les documents produits par les discours des participants. Toutefois, les
deux instruments de collecte de données se prétent chacun a une analyse différente et donc a une
méthode de codification spécifique et distincte 1’'une de I’autre. Les entretiens semi-structurés

sont analysés & partir d’unités de sens afin de faire un découpage du groupe-cas. Une unité de

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



130

sens correspond a une portion d’information qui posséde une signification compléte dans le
contexte de I’étude. Les analyses de construits sont analysées directement a partir des grilles

répertoires élaborées individuellement et en groupe et des discussions qui les accompagnent.

- Démarche d’analyse des entretiens semi-structurés

Les dix entretiens semi-structurés ont été écoutés, puisque enregistrés, et transcrits par la
chercheure aussi fidélémcnt que possible, puis les textes des entretiens ont été envoyés aux
participants pour leur hpprobation. Apres cette révision par les participants, des corrections ont
été apportées par la chercheure. Ensuite, les textes ont été relus et découpés en unités de sens, qui
sont en fait des sections de texte, dont chacune dénote un concept, qui peut &tre représentatif soit

d’une expérience ou d’une opinion.

Au total, 474 unités de sens ont été dégagées des 10 entretiens semi-struturés. Un systéme

- de codification a été élaboré avec le logiciel FileMaker Pro, a partir duquel chaque unité de sens a

été entre six et sept champs. Six des sept champs de la base de données permettant d’identifier

une des caractéristiqués de I’unité de sens était doté d’un menu déroulant. Dans le menu

déroulant du champ « i’édagogie 1 », on retrouve les énoncés « centré enseignant » et « centré

apprenant » et dans le jmenu déroulant du champ « Pédagogie 2 », on retrouve les énoncés

« orienté processus » ét « orienté produit ». Ces deux premiers champs sont associés a la zone

« discours », ce qui s’associe au contenu des discours des participants. Dans le menu déroulant du

champ « Pédaction 1 », on retrouve les énoncés « centré enseignant » et « centré apprenant » et

dans le menu déroulanfc du champ « Pédaction 2 », on retrouve les énoncés « orienté processus »

et « orienté produit ». pes deux champs sont associés a la zone « action », ce qui s’associe aux

actions rapportées dans le contenu des discours des participants. Le champ « TIC » dans lequel
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on retrouve les quatre%ordres d’usage des TIC du modele de Desjardins (2005), soit « technique »,
« informationnel », « ic,ocial » et « épistémologique ». Parce que les énoncés classés dans le
champ « TIC » étaieni tous associés aux actions rapportées dans les contenus des discours, ils ont
été associés a la zone « action », Dans le champ « Nom », les noms codés des participants ont été
inscfits (P1, P2, P3, P4, PS, P6, P7, P8, P9, P10). Le champ « Texte » a été laissé vide, ce qpi a
permis de copier~coll§r le texte correspondant a I’unité de sens tiré de I’entretien individuel. La
figure 8 montre une iljlustration de I’interface qui a permis de classer les unités de sens des

entretiens individuels.;

Discours Acton
Pédagogiet [G‘Eﬁﬁﬁ enseignant | Pédactionl ]Canﬁ appranant '
Pédagogiez [ONBNE DIOGUT | Pedectionz [OMENE pIOGUT |

Nom E’I‘___‘:l TIC pﬁﬁu‘e"‘“"—“‘l

= Oui. Mais c’est pas suffisant iz savent fort bien cue s*ils e limitent 4 ga, ils sont complétement sous e sewil
mw.bitnda toute fagon ils ont & me renvoyer des choses au oins utliser s courriel aver pikces jointes. Etga
pas hien.

Figure 8: Interface de classification des unités de sens

Le processus de classification s’est déroulé comme suit :
* le texte de ’unité d’analyse a été copié dans la zone « Texte »;

* le numéro du participant a été inscrit dans la zone « Nom »;
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* chacune des 474 unités de sens ont été classées au moins dans les champs
« Pédagogie » et « Pédaction », chacun de ces champs correspondant aux deux

axes du modele de pédagogie;

* sil’unité de sens entretenait un lien avec une technologie, le type d’usage a été
classé selon les ordres de compétences du modele de Deéjardins (2005), soit

technique, informationnel, social ou épistémologique;

* si ’unité de sens n’entretenait pas de lien avec une technologie, elle n’a pas été

classée dans le champ « TIC ».

Les deux sous-sections qui suivent dévoilent les critéres qui ont été utilisés pour classer
les discours sur la pédagogie, les actions rapportées dans les discours sur la pédagogie et les

ordres d’usage des TIC.

Classification des unités de sens portant sur la pédagogie

Pour les champs portant sur la pédagogie, les unités de sens ont été catégorisées en

suivant la classification suivante :

* Surl’axe « centré enseignant / centré apprenant », I’extrémité « centré
ensei g@ant » permet de classer toutes les unités de sens qui sont relatives au point
de vue ;ie I’enseignant. Par exemple : « Je pense que pour moi c’est tres différent
enseignger a la formation a I’ensei gnemenf comme tel essentiellement & deux
niveaux » (P3). Ensuite, I’extrémité « centré apprenant » permet de classer toutes
les unitjés de sens qui sont relatives au point de vue de 1’apprenant. Par exemple :

« Ils le vivent comme une dénonciation de choses qu’ils font pis une
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incompétence, mais ils voient pas du tout le travail de co-construction d’une

évaluation a laquelle ils participent constamment » (P1).

* Sur I’axe « orienté processus / orienté produit », 1’extrémité « orienté processus »

permet

de classer toutes les unités de sens ot I’action décrite s’inscrit dans une

suite ordonnée d’opérations menant & un produit. Par exemple : « Les étudiants

sont placés dans une situation ol ils ont & planifier, ils ont a interagir avec un vrai

groupe%

permet

classe et ils ont a analyser » (P5). Ensuite, I’extrémité « orienté produit »

de classer toutes les unités de sens ol I’action est la substance (objet de

connaissance) qui résulte d’un processus ou d’une opération humaine. Par

exempfe : « Je pense que pour I’atteinte des compétences, il faut qu’on ait un -

contenu » (P8).

Sur ces deux akes, le contenu des discours a été analysé autant que les actions rapportées

dans les discours. Toutefois, pour I’analyse du contenu des discours, le classement differe

légerement du classement des discours au point de vue sémantique. Pour I’axe « centré -

enseignant / centré apprenant », les unités de sens qui décrivaient 1’action du professeur sur les

étudiants ont été classées vers I’extrémité « centré enseignant ». Les unités de sens qui

décrivaient I’action de 1’étudiant pour lui-méme et sur les autres étudiants ont été classées vers

Pextrémité « centré apprenant ». Quant a I’axe « orienté processus / orienté produit », les unités

de sens qui décrivaient la construction d’un savoir ou le développement d’une compétence en

discutant ou dans les étapes de production d’un travail ont été classées vers I’extrémité « orienté

processus ». Les unités de sens qui décrivaient I’identification de la connaissance, du contenu

acquérir, ou de la compétence a développer ont été classées vers I’extrémité « orienté produit ».
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Mentionnons d’emblée que pour le contenu des discours, I’axe « centré enseignant /
centré apprenant » a présenté un probléme et n’a pas été utile parce que le locus décisionnel ne
faisait pas partie de cette catégorie d’analyse. Par contre, il a été traité dans I’analyse des actions

rapportées dans le contenu des discours.

Le méme déct;upage a été utilis€ pour les actions rapportées dans le contenu des discours.
Toutefois, pour I’axe « centré enseignant / centré apprenant », comme il s’agit d’actions, les
unités de sens dans lésquelles le professeur était actif ont été classées vers I’extrémité « centré
enseignant » et les unités de sens dans lesquelles 1’étudiant était actif ont été classées vers
I’extrémité « centré ai)prenant ». En ce qui concerne 1’axe « orienté processus / ori‘enté produit »,
les unités de sens ont été classées sur I’extrémité « orienté processus » §’il s’agissait de verbes
d’action qui, par I’échange ou la production, menaient a un résultat. Les unités de sens ont été
classées vers l’extrénﬁté « orienté produit » s’il s’agissait de I’identification de connaissances a

apprendre.

Classification des unités de sens portant sur les ordres d’usage des TIC

Tel que décrit ﬂans le cadre théorique, le volet portant sur les technologies s’appuie sur la
typologie de compétences de Desjardins (2005) et les quatre catégories d’interaction qui y sont
reliées. Les unités de gens qui s’associaient au rapport a l’interface (physique ou virtuel) ont été
classées sous l’interacﬁon d’ordre technique. Les unités de sens qui s’associaient a I’acces,
I’organisation et la gegtion de I’information ont été classées sous 1’interaction d’ordre
informationnel. Les unités de sens qui s’associaient a I’interaction avec d’autres personnes a
travers I’interface tecﬁnologique ont été classées sous I’interaction d’ordre social. Les unités de

sens qui s’associaient a I’utilisation des technologies informatiques pour tester des hypotheses,
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pour faire des liens et pour réorganiser ses idées, ont été classées sous I’interaction d’ordre
épistémologique. Les unités de sens qui ne pouvaient pas €tre classées sous un ordre en
particulier, mais qui relevaient d’un usage quelconque de la technologie, ont été mis dans la

catégorie « non classée ».

En se servant de cette interface et de cette méthode de classification, il a été possible de
faire des recherches entre les champs, pour regrouper les unités de sens qui s’y trouvent et en

faire la synthése. Cette derniere est présentée dans la premiére section du chapitre d’analyse.

Démarche d’étude des analyses de construits

Tel que précisé dans la section portant sur les instruments de collecte de données, les
analyses de construits individuelles et de groupe ont eu deux fonctions trés distinctes dans cette
recherche. D’abord, le;:s analyses de construit individuelles ont permis d’élaborer la liste des
éléments génériques Brésentée lors des analyses de construits de groupes. Les analyses de
construits de groupe ont été regroupées a 1’aide d’une « Socio grid », une fonction du logiciel

« RepGrid Research », afin d’en faire une analyse en profondeur.

Démarche d’étude des analyses de construits individuelles

Les analyses de construits individuelles ont servi a générer une liste de catégories
d’éléments génériques (situations d’enseignement-apprentissage ol les participants integrent les
TIC) a partir des 98 éléments (situations d’enseignement-apprentissage oil les participants

integrent les TIC) énumérés par les participants lors des analyses de construits individuelles.

En s’appﬁyantgsur la littérature dans le domaine des applications des TIC, neuf

regroupements ont été faits :
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L. Comrﬂ'uniquer a I’aide des technologies
2. Utiliser des bases de données
3. Utiliser des logiciels de traitement de texte
4. Partager des ressources
5. Sélectionner I’information de maniére critique
6. Dévelqpper des compétences techniques
7. Faire dé la recherche Internet
8. Présenter I’aide des technologies
9. Utiliser les technologies comme outils cognitifs

Ces regroupements ont constitué la liste des éléments génériques, dont chaque élément est
présenté en annexe 3. Cette liste des neuf éléments génériques a été présentée aux participants

lors des analyses de construits de groupe.

Démarche d’étude des analyses de construits de groupes

Pour les fins dé 1’analyse, les trois grilles élaborées lors des analyses de construit de
groupe ont été rassemblées dans une « Socio grid », une des fonctions avancées du logiciel
« RepGrid Research », La démarche d’étude des analyses de construits de groupes se divise en
deux temps. Tel que le dit le nom, la méthode de I’analyse de construits permet de faire un
découpage avec le parﬁcipant de ses expériences et de sa fagon de les caractériser. A partir des
données des grilles rép:ertoires élaborées, un dendogramme et un graphique cartésien ont été
générés a I’aide du logiciel « RepGrid Research ». Il s’agit de deux maniéres de représenter les

mémes résultats, qui sont entierement dépendants des valeurs accordées dans la grille répertoire.
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Figure 9 : Exemple de dendogramme

Le dendogramine (figure 9) présente ’analyse des similitudes des valeurs accordées entre
les éléments et les con;struits de la grille répertoire. Le logiciel « RepGrid Research » génere le
graphique en rapprocﬁant les éléments et les construits qui entretiennent les rapports de
similitudes les plus élez*,vés. Dans le haut du dendogramme, une arborescence reliée a une échelle
de pourcentage permét de voir le rapport de similitude entretenu entre les éléments. A la droite du
dendogramme, une artj)orescence reliée & une échelle de pourcentage permet de voir le rapport de
similitude entretenu entre les construits de la grille répertoire. Le pourcentage de similitude entre
les éléments et les construits de la grille répertoire est calculé a partir de la somme des différences
(entre les éléments ou les construits comparés) divisé par la plus grande valeur possible sur
I’échelle (7 dans ce czﬁs), moins 1, multiplié par le nombre de construits ou le nombre d’éléments

selon le cas, multiplié par 100. Sur une ligne, cette formule est : 100-{SD/[(LR-1)xC]}x100. La

légende pour cette formule est la suivante : SD = standard deviation (écart type); LR = largest

rating (plus grande valeur sur I’échelle); C = construct (construit). Seuls les éléments et les
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construits qui entretiennent un rapport de similitude de 80% ou plus sont retenus pour les fins de

cette analyse.

Le graphique cartésien (figure 10) représente les données des grilles répertoires sous
forme de composantes principales, ¢’est-a-dire en réduisant les données afin de les rendre plus
lisibles. Le logiciel « RepGrid Research »géneére le graphique cartésien comme si les éléments
étaient des points disl;osés dans une dimension-n, définie par les construits sous forme d’axes
centrés sur la moyenné des éléments. Les extrémités des axes des construits sont illustrées par des
« X » et les éléments sbnt illustrés par des points, ce qui permet de garder un repere visuel de la
location exacte des éléments et des construits placés dans la dimension-n. L’étiquette des
¢léments et des constr;lits peut ainsi €tre déplacé afin de faciliter la lecture des grappes, qui sont
en fait des regroupeménts d’éléments et de construits. Plus grande est la dispersion des valeurs

accordées dans la grille répertoire, plus les axes des construits sont longs. Moins grande est la

dispersion des valeurs accordées dans la grille répertoire, plus les axes des construits sont courts.
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Figure 10 : Exemple de graphique cartésien
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Sous ce format, le graphique cartésien permet d’analyser la dispersion entre les éléments et les
construits sous formes de grappes et de donner un sens a la lecture des données. Lorsque la
premiere composantej, disposée sur le sens de 1’abscisse, rend compte de plus de la moitié de la
variance entre les éléments et les construits, soit 50% et que la deuxieéme composante, disposée
sur I’axe de l’ordonnée, rend compte de moins d’un quart de la variance entre les éléments et les
construits, soit 25%, 1l est préférable de lire le graphique a partir de la premiere composante. Si la
deuxiéme composanté rend compte de plus de 25% de la variance entre les éléments et les

construits, le graphiqﬁe peut &tre lu dans les deux sens, soit de gauche a droite et de haut en bas.

Criteres de scientificité

Cette rechercﬁe répond a plusieurs critéres de rigueur méthodologique qui permettent de
s’assurer que la méthode proposée dans ce chapitre rencontre I’objectif de 1’étude. Mentionnons
d’abord que, préalablement 2 la collecte de données, une étude pilote a été menée aupres de trois
formateurs d’enseignants d’une autre université, afin de vérifier que la méthode permet
datteindre I’objectif et de répondre aux questions de la présente recherche. Cette étude pilote a
permis de faire des ajﬁstements mineurs dans la maniére d’animer les entretiens individuels ainsi
que les analyses de cdnstruits individuelles et de groupe et de renforcer les critéres de rigueur
méthodologique par la méme occasion. Entre autres, méme si le volet pédagogique et le volet
technologique sont séparés, 1’étude pilote a fait ressortir qu’il arrive que les participants
répondent & une quesﬁon qui se retrouve dans un autre volet avant qu’elle n’ait été posée. Tel que
proposé par de nombrieux auteurs qui s’intéressent aux études de cas, cette recherche tente de

répondre aux critéres de fiabilité et de validité.
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Fiabilité

Le critére de fiabilité est relié a la constance des résultats et 2 la réplication des résultats
(Gagnon, 2005, Kvale, 1987). La fiabilité interne vise 2 assurer la stabilité des données, tandis

que la fiabilité externe vise  permettre la réplication de la recherche.

Concernant l’émde de cas, Gagnon (2005) suggere de prendre cinq mesures afin qu’une
recherche réponde au :critére de fiabilité interne: (1) utiliser des descripteurs concrets et précis;
(2) protéger les donnégs brutes; (3) recourir & de multiples chercheurs; (4) confirmer les données
reéueillies; (5) faire réviser Pinterprétation des données. Ces cinq mesures ont été suivies dans
cette recherche : (1) cilaque descripteur a été défini formellement dans la section portanf sur la
démarche de classification des entretiens; (2) les données brutes ont été amalgamées et analysées
ainsi; (3) quatre chercheurs ont participé a la validation des données; (4) a chaque étape les
données recueillies oﬁt été approuvées par les participants; (5) I’interprétation des données a été
révisée par deux cheréheurs experts dans le domaine et lors des deux sessions d’analyse de

construits, les données ont été analysées et interprétées par les participants eux-mémes.

Gagnon (2005) suggere cinq activités pour accroitre le critére de fiabilité externe afin de
démontrer qu’un cherci:heur indépendant pourrait répliquer 1’étude et obtenir des résultats
similaires. La fiabilité;externe se résume a cinq étapes : (1) établir la position du chercheur; (2)
sélectionner judicieusement les informants; (3) décrire les situations et les conditions sociales du
contexte de collecte dc;, données; (4) définir les concepts, construits et unités d’analyse de I’étude;
(5) préciser la stratégié de collecte de données. Ces activités ont toutes été accomplies avant la
collecte de données : (}1) La chercheure étant étudiante a la faculté oli I’étude est menée, elle

entretient une relation de confiance avec les participants, qui est ni de 1’ordre d’une relation
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professionnelle, ni d’ﬁne amitié. Cette relation de proximité aurait pu &tre problématique, mais en
plus d’avoir des modalités de collecte de données claires, la chercheure était consciente de cette
relation et savait que Jes mémes problémes de subjectivitié auraient pu surgir avec n’importe que1
autre chercheur; (2) La chercheure a eu acces aux publications scientifiques des participants et
ses participants partageaient un certain nombre de caractéristiques communes du fait d’ceuvrer
dans le méme contexfe, ce qui permet d’avoir une théorie du groupe-cas a priori. De plus, chaque
participant a été sélectionné parce que a) il enseignait i la formation des enseignants et b) il
intégrait un usage quelconque des TIC dans son enseignement; (3) Un seul site d’étude a €té
choisi et ce site et a été décrit tel quel; (4) Chaque concept, construit et unité d’analyse de 1’étude
est défini formellemer;t avant de procéder a la collecte de données et a 1’étape d’analyse,
toutefois, pour qu’un chercheur puisse utiliser le guide d’entretiens élaboré pour la premi¢re
rencontre, il est essentiel qu’il se familiarise avec les modtles de Trigwell et Prosser (2006) et de
Desjardins (2005); (5) La stratégie de collecte de données a été précisée dans le présent chapitre
et reprise a titre de notes méthodologiques dans le chapitre d’analyse pour faciliter la lecture et ce

faisant, permettre au lecteur de mieux suivre la séquence de collecte de données.
Validité
Globalement, la validité se caractérise par la production d’une interprétation des données
raisonnablement documentée et cohérente, de sorte qu’un consensus général puisse &tre atteint

parmi les autres chercheurs (Gagnon, 2004; Kvale, 1987) et se divise en trois aspects : la validité

interne, la validité externe et de construit et la validité d’instrument.

Selon Gagnon (2004), la validité interne vise & montrer « que le chercheur observe ou

mesure bien ce qu’il prétend observer et mesurer et que les descriptions et les explications du
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phénomene sous étud¢ sont des représentations authentiques de la réalité observée » (p. 30). A cet |
égard, Gagnon (2005) suggere quatre activités pour répondre au critere de validité interne soit (1)
contrbler les effets de%la présence de 1’observateur; (2) sélectionner des échantillons
représentatifs; (3) gérg:r les effets de changement; (4) écarter les explications rivales. Voici dans
quelles mesures ces cfitéres ont été satisfaits : (1) La chercheure était consciente de ses biais
perceptuels et de sa p(?sition par rapport aux participants. C’est pourquoi, afin que la chercheure
puisse se prémunir de{ son ethnocentrisme, la collecte de données a été menée en trois temps et
s’est appuyée sur deux instruments et des catégories d’analyses clairement définies a €té utilisée
pour classer les verbaﬁms; (2) L’échantillon de dix participants représente environ la moitié des
professeurs réguliers qui enseignent dans la section francophone de la Faculté d’Education de
I’Université d’Ottawa; et représente environ deux tiers des professeurs de la séction francophone,
qui enseignent a distahce; (3) Les données ont été transcrites immédiatement aprés chaque
rencontre et remise al; participant & chaque étape. De plus, comme la collecte de données s’est
produite sur une période de quatre mois, entre les mois de juin et de septembre, il y a eu peu de
changements a I’intérieur du cas, outre le passage entre une réflexion de fin d’année académique
et une réflexion de délj)ut d’année académique; (4) Afin de révéler et écarter les positions rivales,
les catégories d’analyse ont été construites i partir de la littérature et I’interface de classification
ne permettait pas de cbnstruire du sens d’aucune unité de sens ni d’aucun construit qui invalidait

la globalité des résultats.

Toujours selon Gagnon (2005), la validité externe vise & expliquer « le degré auquel
I’identification et Ia description du phénomene sous étude sont Iégitimes et peuvent étre
comparées » (p. 31) et la validité de construit s’y rattache parce qu’elle « vise a assurer la

constance et la comparabilité des construits » (p. 31). Concernant le critére de validité externe et
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4de construit, Gagnon (2005) suggere six activités pour s’assurer de rencontrer ce critere : (1)
controdler I’effet de la?particularité des sites d’étude; (2) éviter les sites sursaturés d’études; (3)
contrdler les effets dej I’histoire; (4) choisir des cas représentations de la réalité liée aux
construits; (5) assurer la pertinence des mesures et des construits et (6) faire preuve d’une grande
transparence dans la ;;résentation du protocole de recherche (annexe 4) et des données. Pour cette
étude, ces critéres ontf été rencontrés dans la mesure du possible : (1) Comme cette étude ne visait
qu’a vérifier s’il était possible d’atteindre I’objectif de la recherche et son hypothése sous jacente,
un seul cas a été étudijé. Ce cas a offert une réponse aux deux questions de recherche et il a été
mentionné & plusieurs reprises que les résultats sont particuliers  ce cas; (2) A notre
connaissance, trés peu d’études ont été menées au sujet des formateurs d’enseignants
francophones; (3) Il est peu probable que la méme étude de cas puisse étre menée parce que la
situation des formateurs d’enseignants et des professeurs universitaires change trés rapidement.
Toutefois, il est fort probable que d’autres études de cas semblables puissent tre menées et le cas
échéant, il faudra que ;les parameétres contextuels soient méticuleusement décrits; (4) Le cas
sélectionné pour cetteiétude correspond entiérement aux construits que la chercheure a voulu
observer parce qu’ils font des activités d’intégration des TIC dans leur pédagogie; (5) Les
indicateurs choisis poﬁr recueillir, traiter et interpréter les données ont été tirés de la littérature et
du cadre théorique, ce qui assure que les données ont effectivement mesuré les construits
identifiés pour cette recherche; (6) Le protocole de recherche et la présentation des données ont
été présentés avec autant de transparence possible parce que la chercheure a suivi le protocole
méthodologique méticuleusement et a fait valider les données par les participants et a fait valider
’analyse des données ‘par des chercheurs experts dans le domaine. Cette activité correspond a la

validité d’instrument qui fait I’objet de la sous-section suivante.
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Validité d’instrument

Le critere de validité réfere aussi a la capacité qu’un instrument a de mesurer ce qu’il
prétend mesurer (Karéenti & Savoie Sajc, 2000, p. 314; Legendre, 1993, p. 1404), ce qui permet
d’assurer que lesldonﬁéés recueillies correspondent réellement au phénomene étudié (Bogdan &
Biklen, 1992). Afin d’assurer que cette recherche réponde au critere de ;ralidité d’instrumenf,
quatre méthodes de triangulation ont été utilisées. Premiérement, les questions du guide
d’entretiens semi-structurés ont ét€ envoyées directement aux chercheurs qui ont créé les modeéles
des concepts relatifs ﬁ la pédagogie (Trigwell & Prosser, 2004) et aux compétences TIC
(Desjardins, 2005), 2 partir desquels ces questions ont été définies pour que ces derniers les
valident. Deuxieémement, trois sources d’information ont été utilisées, correspondant aux trois
temps de collecte de QOnnées, ce qui permet de faire émerger un consensus entre la terminologie
utilisée par les particii)ants. Cette méthode correspond a la validité de construit, tel que décrite
par Yin (1994). Troisi¢mement, tel que proposé par Merriam (1988) et Stake (1995), les
verbatims des entretieps individuels ainsi que les données des analyses de construits individuelles
ont été envoyées aux f)mﬁcipants du groupe-cas afin que ces derniers puissent les réviser et les
préciser, le cas échéar;t. Les données du groupe de discussion ont été vérifiées par les participants
lors de la session méme. Quatriemement, I’encodage des données est vérifié par un expert, tel que
proposé par Merriam (1988). Pour les entretiens individuels, I’interface préparée a ’aide du
logiciel FileMaker Pro et a été vérifiée par un chercheur expert dans le domaine. Par la suite, les

unités de sens ainsi que la définition des champs utilisés dans I’interface sont remis a ce méme

chercheur pour vérifier que la validité de la classification.

Mentionnons finalement que ’engagement prolongé de la part du chercheur est un facteur

non négligeable pour produire une recherche qui répond au critére de crédibilité. Méme si cette
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étude n’a duré que quatre mois, mentionnons que la chercheure ceuvre dans le méme milieu que
les participants depuis 1996 et qu’elle est trés sensible & la dynamique du milieu et & ses
caractéristiques. C’est d’ailleurs cette connaissance de la réalité universitaire qui a fait en sorte
que I’étude a été menée a la fin de I’année académique et que les participants ont pu terminer leur

participation a cette recherche selon leur préférence, a la fin de I’été ou apres la rentrée scolaire.

Synthése

Ce cadre méthodologique a proposé une méthode susceptible de répondre aux questions
de cette recherche en jcombinant trois temps de données et deux instruments (les entretiens |
individuels et l’analyge de construits). Une étude de cas des formateurs d’enseignants de
I’Université d’Ottawa a ét€ menée afin de vérifier la these proposée dans le cadre théorique.
Rappelons que I'utilisation d’une telle démarche devrait permettre de faire émerger la relation
entre les représentatiohs que les personnes enseignantes se font de la pédagogie et leurs usages
des TIC ainsi que d’expliquer le processus de choix qu’elles font lorsqu’elles créent des activités

pédagogiques dans lesquelles elles intégrent les TIC. Le prochain chapitre présente 1’analyse des

résultats émergeant de la démarche proposée.
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CHAPITRE V:

Présentation des résultats
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Reflétant les deux instruments de collecte de données, le chapitre d’analyse se présente en
deux parties analogues. La premiére présente les résultats des entretiens semi-structurés, partant
d’une description plu; filtrée des sous-groupes qui s’y retrouvent pour finir avec une bréve
description générale du cas a I’étude et ce, autant pour le volet pédagogique que pour le volet
TIC. La deuxi®me partie présente les résultats des analyses de construits individuelles et de
groupe et se divise en deux sections. Une premiére section présente une liste d’éléments
génériques, qui sont lés expériences d’intégration pédagogique des TIC des participants, élaborée
lors des analyses de ci)nstruits individuelles. L.a deuxi¢me section s’appuie sur une grille
comparative afin de p}ésenter les résultats des grilles répertoires élaborées lors des groupes de
discussion. Cette grille décrit une image globale du groupe a I’étude quant a sa maniére de
planifier et d’anticiper les activités d’enseignement-apprentissage dans lesquelles les TIC sont

intégrées.

Rappelons que la présente étude de cas a pour but d’identifier, de comprendre et
d’expliquer la relatiod émergente entre les représentations des personnes enseignantes de la
pédagogie et les TIC a travers leur processus de choix. Afin d’atteindre ce but, cette analyse tente

de répondre a deux questions, soit :

1 Quelle: est la relation qui se dégage entre les représentations des enseignants de la
pédagoéie et leur représentation des usages des TIC?

2 Comment se fait le processus de choix des personnes enseignantes lorsqu’elles
créent gles activités d’enseignement-apprentissage leur permettant d’intégrer les

TIC?
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Entretiens semi-structurés

Tel que mentionné dans le chapitre portant sur le cadre méthodologique, I’entretien semi-

structuré, comme le léisse entendre 1’expression, donne au participant un degré de liberté réduit
- en ce qu’il doit répondre a des questions ouvertes, mais qui ont un contenu précis, tiré du

protocole de recherche. Afin d’atteindre I’objectif de 1’analyse, les discours des participants ont
été découpés selon le :contenu des réponses, plutdt que selon les questions qui leur ont été posées.
De fait, certaines réponses chevauchent plusieurs questions. C’est pourquoi les réponses ont été
codées au regard des :concepts qui se retrouvent dans la synthése de la revue de littérature. A cet
égard, la présentation% des résultats se fait 4 la lumiere de ce qui émerge de I’épuration des
données, plutt qu’en les présentant question par question. Réitérons aussi que 1’étude de cas a
été choisie comme méthode d’enquéte a cette étude parce qu’elle « permet de dégager une
nouvelle compréhension d’un phénomene, par I’élaboration ou par la vérification d’une théorie »
(Gagnon, 2005, p. 96). C’est justement pour tirer une nouvelle compréhension du phénomene,
que les discours des participants ont été découpés en unités de sens et classés selon les concepts,
qui se retrouvent dans les deux modeles émergeant de la revue de littérature, soit les deux axes de
la pédagogie de Trigwell et Prosser (2006) et les quatre ordres d’interaction TIC de Desjardins

(2005). De ce fait, ces concepts sont opérationnalisés a partir des discours des participants.

En reprenant 1a totalité des unités de sens (n = 474) issues des dix entretiens semi-
structurés, la présentzition de ce temps de la collecte de données se divise en deux: un volet qui
porte sur les représentations de la pédagogie et un volet qui porte sur les usages des TIC. Chaque
volet se divise aussi en deux parties. La premiere partie décrit de maniére plus particuliere les
grandes thématiques Qui se retrouvent a I’intérieur des 474 unités de sens. Dans la description

plus particuliére, les rapports d’analyse sont utilisés pour décrire, de maniere pointue, les sous-
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groupes qui tendent a se former et 4 se chevaucher au sein des participants. La deuxiéme partie
peint une image globale du cas a I’étude en faisant la description générale de ce qui émerge de
I’analyse des unités de sens. Dans la description générale des unités de sens, qui sont ressorties
des entretiens individuels, il est possible de retrouver certains patterns présents dans les discours
des participants. Cest pourquoi il convient de faire une analyse statistique des 474 unités de sens

émergeant des entretiens.

Précisons d’emblée que ce qui émerge des discours n’est aucunement une preuve de leur
activité, mais bien un indicateur d’une préoccupation chez le participant de parler de ce a quoi il
accorde de I’'importance au moment de I’entretien. Dans cette perspective, nous entérinons les

propos de Blumer (1969) qui soutient que le sens induit stimule I’action.

Opérationnalisation des représentations de la pédagogie

Tel qu’énoncé dans la revue de littérature et dans le cadre méthodologique, le volet
portant sur les représéntaﬁons de la pédagogie s’oriente sur deux axes : I’axe « centré
ensei gnant/céntré apprenant » et I’axe « orienté processus/orienté produit ». Tel qu’énoncé dans
le cadre méthodologique, rappelons que 1’axe « centré enseignant / centré apprenant » ne faisait
pas partie de ’analyse du contenu des discours, parce que les entretiens ont é&té menés avec les
formateurs d’enseignants et non pas avec les étudiants. Conséquemment, les discours sont ceux
des formateurs. Toutefois, cet axe sera traité dans la section portant sur 1’analyse des actions-

rapportées dans les discours.

Les deux prochaines sections présentent donc de manitre descriptive et détaillée, le
contenu des entretiens individuels au plan des discours des participants et des actions rapportées

dans les discours des participants. Les réponses aux quatre questions et sous-questions se
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rattachant au volet pédagogie des entretiens individuels se présentent en suivant le découpage des
thématiques ressortant des réponses individuelles, qui ont été reprises dans leur ensemble afin de
~ donner une voix au groupe. La présentation des résultats pour ces quatre questions est structurée
autour des deux axes décrits ci-haut, de sorte qu’une syntheése des résultats puisse émerger des
discours des participants quant aux roles et responsabilités de 1’enseignant (Q1) et de I’apprenant
(Q2), et a I'importance accordée au contenu a I’étude (Q3) et aux connaissances de base
nécessaires pour que I’apprenant puisse bien fonctionner dans I’environnement d’intervention

pédagogique (Q4) (Annexe 2).

Description détaillée des discours sur la pédagogie

Durant les entretiens structurés, les participants ont parlé de leur pédagogie autant au
niveau des étapes qui meénent & un résultat (orienté processus) qu’au niveau de la substance qui
est la résultante des étapes (orienté produit). Les deux sous-sections qui suivent dévoilent le
contenu des discours, soit 223 unités de sens, des participants au regard de I’axe « orienté

processus / orienté produit ».

Réle des participants relativement au processus rapporté dans les discours portant sur les

représentations de la pédagogie.

En discutant de la dimension procédurale de leur pédagogie, ce qui regroupe 136 unités de
sens, les participants a cette étude ont fait appel & une myriade de termes leur permettant de
qualifier le rdle qu’ils assument. Ces termes se rattachent a des roles d’accompagnement, de

guide, de coach, de médiateur, de facilitateur, de motivateur, d’administrateur de cours.

Quatre des dix participants a cette étude ont parlé de leur role en utilisant les termes

« guide » et « guidance » (P3, P4,P6, P7, P8, P9). De ces quatre participants, deux (P4 et P8) ont
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expliqué que leur role de guide est une conséquence du processus d’apprentissage dans lequel ils

placent I’étudiant :

On doit donc avoir une approche, ce qu’on appelle une pédagogie de la
transformation. Mais c’est la personne qui se transforme elle-méme.
Donc nous on ne fait que guider la personne. On est une équipe, moi je
fais du coaching. Je pose des questions, j’améne les gens a faire de la
recherche, a réfléchir. (P4)

Puisque je préconise une approche socioconstructiviste, j'essaie de
laisser les éleves, les étudiants apprendre ou résoudre des problémes de
maniére autonome et aprés je reviens avec une synthése. A I'intérieur de
ce processus-la je vois mon role, ou ma responsabilité comme étant un
guide. (P8)

D’ailleurs, P8 précise qu’un guide « n’est pas quelqu’un qui verse la matiere, mais c’est
quelqu’un qui guide I’apprenant dans son apprentissage, vers une compétence, ou vers I’atteinte

d’un objectif » (P8).

Les deux autres participants (P3, P6) qui ont parlé de leur rdle en termes de « guide » et
de « guidance » ont expliqué que ce r6le pouvait étre assumé de plus pres et peut changer. Un
participant (P3) mentionne que son role de guide peut changer « Surtout selon la clientele, plus je
travaille avec des étudiants diplomés, plus c’est un partenariat ol ma guidénce est beaucoup plus
en périphérie » (P3). En contrepartie, il explique : « Tandis qu’a la formation, j’ai un rdle
beaucoup plus proche, beaucoup plus proximal avec les étudiants parce qu’ils ont besoin d’une
guidance » (P3). Pour un autre participant (P6), le r6le de guide arrive plus tard dans ’activité,

pour laquelle il a eu plus d’emprise au départ :

Donc mon réle en tant qu’enseignant et ma responsabilité c’est 1) de
cerner un contexte, les amener & voir un probléme, de ce probléme-1a, de
lancer la tdche qu’il y a a faire, de tenter de trouver des solutions a ce
probléme-la, ensuite de les guider, mais vraiment de fagon plus « hands-
off » que « hands-on ». (P6)
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Trois des dix participants (P1, PS, P9) a cette étude ont déclaré que leur role est
d’accompagner les étudiants dans leur démarche de formation. Pour une participante (P1), le
geste d’accompagnerﬂent a deux significations « Accompagner ¢a veut dire vraiment tenter de
créer des situations problémes qui sont au plus proche des actions, en tout cas, que je suis capabie
de me représenter qu’ils vont étre appelés a poser » (P1); « Accompagner c’est créer aussi une
sorte d’assurance que chacun et chacune détiennent déja une expertise qui leur permet de se
placer dans une postufe oll ils se projettent déja en train d’accompagner d’autres qui sont pas
seulement des éléves, mais qui sont aussi des collegues » (P1). Une deuxiéme participante (P9)

explique que son réle d’accompagnement est une conséquence du réle de I’apprenant :

C’est lui I’acteur principal! Moi je prends beaucoup de plaisir a voir ce
que ces étudiants sont capables de faire! Je ne dis pas que je m’éloigne,
mais je les accompagne. Mais c’est eux qui pagaient, alors c’est eux qui
décident dans quelle direction ils doivent aller. Bien sir, quand ils
commencent & s’éloigner de la bonne direction, je suis la pour les
ramener, mais pour moi, hum, comme je le dis d’ailleurs & mes étudiants.
Moi je suis la seulement comme ressource et c’est eux qui, je devrais dire
qui font tout. (P9)

Un troisi¢éme participant qui adopte le réle d’accompagnement, tente de nuancer le terme

parce qu’il le considére trop flou:

J'ai de la difficulté derniérement avec le mot accompagnateur et je
t’explique pourquoi. Alors il faut que ce soit plus que ¢ca dans mon esprit,
mon réle : structurer, organiser et j’en reviens a la premiére, quand tu
m’as posé la question tantdt, la premiére chose dont j’ai parlé c’est
structurer Uenvironnement d’apprentissage. J’accompagne dans une
structure :que j’ai planifiée, organisée parce que je pense ou je suis
convaincu que cette activité-la, dans le cours, elle est pertinente aux
apprentissages visés, qu’elle fait suite a d’autres activités et qu’elle tient
compte, le plus possible, de ce que les éléves savent ou de ce que les
éléves ou de ce que les étudiants savent déja dans le domaine en
particulier ou dans le sujet qui est abordé lors de cette activité
d’apprentissage. (P5) .
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Toujours dans la perspective de décrire leur réle, deux participantes (P7, P9), sur les dik,
font appel aux termes‘ « médiatrice » et « facilitatrice » : « C’est un r0le de médiateur entre le
savoir et 1’étudiant, c’est un rle de guide aussi, mais guide dans le sens ol je sais ol je veux les
amener mais j’aimerais mieux qu’ils trouvent la maniére d’y arriver. Mais je sais oll je veux
aller » (P7). Cette participante explique ce rle en précisant que : « Moi je suis 1a pour les aider a
chercher des pistes, & prganiser la démarche, a aider pour les orienter quand ils ne savent

. vraiment pas comment s’en sortir. J’ai posé des questions avant parce je savais exactement ol je
voulais aller » (P7), cé qu’elle justifie en disant que « La responsabilité premiere de 1’enseignant
c’est de savoir ou il s’}en va. Alors il doit vraiment &tre trés conscient de ce qu’il veut que 1’éleve
acquiert » (P7). Similairement, une participante qui considére son réle « Comme un rdle de
facilitatrice, c’est tout. Parce que pour moi, la raison pour laquelle je fais ¢a c’est que je me dis
c’est I’étudiant ou l’étudiante qui est 12 pour apprendre » (P9), ce qui se justifie au regard de son

approche pédagogique :

Et je m’inscris, j’inscris généralement ma pédagogie dans une
perspective constructiviste. Heu il y en a qui I’appellent constructiviste,
y'en a qui l’appellent socio-constructiviste. Constructiviste dans la
mesure oit moi, je donne le plus de la place a I’étudiant. Dans tout mon
enseignement, le centre de mon activité c’est I’étudiant, I’ étudiante, sauf
que, ¢a c’est la partie que j’appellerais constructiviste. Mais sauf que la
plupart du temps aussi mes étudiants ont beaucoup d’occasions de
discuter, de débattre et d’échanger avec des collégues. Et moi, je viens
comme des fois pour apporter des précisions, je viens des fois tout
simplement pour faire une synthése afin de m’assurer qu’on est dans la
méme direction. (P9)

Parallélement aux discours sur le role de guide, médiateur et facilitateur, une participante
(P10) explique que « plus j’avance dans le temps plus je découvre que ma tiche principale c’est
de suffisamment motiver mes étudiants pour qu’ils soient ouverts & tout ce que je leur enseigne »

(P10). Puisqu’elle considere son role comme celui d’une motivatrice, elle explique que « ma
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tache c’est de trouver soit des activités intéressantes a faire avec eux, que ce soit de varier mes

activités pour aller les chercher le plus possible » (P10).

De maniere is;)lée, un participant (P2) explique son réle d’un point de vue administratif
« mon role d’enseignant moi c’est de savoir que d’abord, un cours ¢a s’inscrit dans un
programme, donc ¢a fait partie d’un ensemble qui est plus vaste et de définir des contenus qui,
dans une administratign, sont dans des cours, mais en réalité c’est mélé a tout » (P2). Dans ce
contexte, ce participarlt donne un éclairage sur ce qu’il croit &tre son rdle et ses responsabilités, ce

qui semble se rapprther du rdle de guide :

Je pense que mes roles et mes responsabilités ¢a va étre un, de préparer
un plan de cours donc normalement parce que je suis supposé étre
compétent je devrais étre capable d’organiser des concepts, des
séquences de concepts, etc. Deuxiémement c’est de faire valider ce plan
de cours par les étudiants, c’est-a-dire leur demander ce qu’ils en
pensent, y compris les travaux, bon, etc. Troisiémement c’est d’amener
mes étudiants bien plus a découvrir, & découvrir les concepts. A I’origine
J'étais bien naif d’imaginer que les gens n’avaient pas besoin
d’encadrement, mais en réalité ils ont énormément besoin d’encadrement,
bien plus qu’on pense. (P2)

Selon ce participant, cet encadrement doit servir a « les amener a théoriser a partir de leurs
connaissances » (P2). 3Il ajoute qu’il a aussi une responsabilité de « les amener a découvrir des
choses qu’ils ne conna;issent pas et qu’ils ne connaitront pas parce qu’ils n’ont pas le temps de
fouiller » (P2). 1l ajou;e que les étudiants « sont trés insécures quand on les lache dans quelque
chose parce que toute la journée, ils travaillent ». Ce participant est conscient que les
étudiants « aimeraientj mieux avoir un chapitre a lire que de dire allez fouiller un concept sur le
Web, méme si je travaille entre les deux » alors il explique qu’« 2 un moment donné aussi c’est
de leur dire a quel poiht ils travaillent bien et ils ne travaillent pas bien » (P2), ce qui se rapproche

aussi du r6le de motivation dont P9 parlait.
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En plus du vocabulaire associé a un role d’accompagnement, de guide, de médiatrice, de
motivatrice, cinq participants (P1, P4, P6, P7, P10) ont senti le besoin de préciser qu’a ’intérieur
du processus de la relation pédagogique qu’ils décrivent, ils doivent occasionnellement prendre
un r6le plus transmissif. Dans ces explications, ils se servent de termes tels que : exposé
magistral, transmissioh, faire du frontal, fournir des informations, faire du « bucket »’, et &tre

strict :

Il'y a d’autres moments frontal mais c’est plus dans le questionnement, et
c’est ouvert donc c’est pas vraiment frontal. Un questionnement qui est
un appel a tous on tout le monde discute pis on peut méme interrompre

Uactivité pour entrer en discussion locale la, quand j’enseigne a distance.
(P1)

Je sens le besoin dans mon réle a [l’occasion, vraiment de faire,
carrément de faire ce qu’on appelle un exposé magistral sur la structure
d’une notion, d’un concept. De sorte que la ¢a devient pus un
accompagnateur, ¢a devient quasiment comme un directeur. (P4)

Un de mes postulats dans mes cours c’est : on ne transmet pas des
connaissances, on ne peut que les acquérir. Et en partant de ce principe-
la, moi je suis la pour fournir des informations et des orientations, mais
Je suis pas la pour fournir des connaissances, il n’y a qu’eux qui peuvent
les construire. (P2)

Au départ, ce que j’ai a faire, que ce soit au bac ou a la maitrise, c’est
premiérement, poser un probléme, les mettre en situation probléme. C’est
évident qu’au départ, je fais du « bucket » comme certains m’ont fait

remarquer, dans le sens que je brosse un tableau de contexte avec eux.
(P6)

Pour moi c’est trés strict. Le cours commence a 8h30, il commence a

8h30. Tu arrives a 8h40, bien c’est trop tard le cours est commencé.
(P10)

Cette sous-section a expliqué les rles que les participants ont rapportés a I’intérieur du

processus d’enseignement-apprentissage dans lequel ils se trouvent. Bien que ces rdles se

7 Faire du « bucket » retrace son origine dans la « bucket theory of mind » de Popper (1986),
qui soutient que, métaphoriquement, la pédagogie de la transmission de connaissance serait
équivalente a remplir I’esprit comme s’il était un sceau vide.

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



156

décrivent par les mots « accompagnateur, guide, coach, médiateur, facilitateur et motivateur,
d’administrateur de cours » qui par définition, sont tous rattachés a un principe d’encadrement, il
semble exister une sous division qui elle, se rattache & un principe plus directif, ce qui explique

I’émergence des explications a caractére transmissif.

La prochaine sous-section met en exergue les objets de connaissance recherchés dans les

résultats anticipés d’une telle interaction, tels que rapportés dans leurs discours.

Résultat anticipé de la relation pédagogique rapporté dans les discours sur les

représentations de la pédagogie.

En discutant du produit de leur pédagogie, ce qui regroupe 87 unités de sens, c’est-a-dire
les objets d’apprentissage qu’ils identifient comme étant le résultat anticipé de la relation
pédagogique, les participants a cette étude ont utilisé deux familles de mots leur permettant de

décrire le role de 1’apprenant.
Contenu du cours.

La premiere reléve du contenu des cours, ce qui regroupe le « knowledge base » (base de
contenu), les notions, les concepts, les themes et les modeles. Tous les participants a cette étude
ont mentionné I’importance du contenu. Certains s’en servent comme fondement de leur cours,

par exemple :

Quand je regarde dans mes cours comment je fonctionne, c’est stir que tu
ne peux pas éviter de donner I’abc du vocabulaire, tu ne peux pas éviter
de dire & un moment donné ah ben la, motivation y’a deux grandes
approches. Dans chacune des deux grandes approches, y’a quatre
théories dominantes qui existent, abcd, abcd. Ca & un moment donné tu
ne peux pas t’empécher de dire ¢a parce que c’est le « knowledge base ».
(P2)
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Disons que le contenu est toujours autour d’un cadre. Et d’habitude je
suis & Uaffdt des nouvelles livraisons de textes qui me semblent
intéressantes. Mais le contenu est un tremplin qui nous permet de
construire comme groupe, un contexte a toute la problématique de la
cognition en éducation avec des contenus qui vont demeurer trés
importants dans le prochain semestre, dans la prochaine année, et qui I’a

toujours été, c’est la dimension de développement de la cognition. (P3)

Si je prends le 3519, il y a un contenu de base qui est tout ce qui est
I’aspect juridique par rapport au systéme scolaire franco-ontarien. Si je
prends le cours du leadership, ben c’est tout ce qui est relié au
leadership. (P10)

D’autres participants expliquent que le contenu est d’abord un prétexte, par exemple:

Oui, je lutilisais d’ailleurs quand je parlais des styles, c’est un prétexte
les styles. Pas que je tiens a ce que les étudiants composent en fonction
des styles, ¢ca devient un ancrage, ¢a devient un contenu, mais un contenu
prétexte pour obliger a entrer, pour créer un contexte qui force les futurs
enseignants a entrer en dialogue avec I’autre qui est I’éléve. (P1)

Le contenu, c’est presqu’un prétexte. C’est un prétexte, je veux dire que
le contenu du cours est un prétexte dans le sens suivant. C’est plus qu’un
prétexte... C’est un contexte. Je vois la notion des études supérieures,
c’est de faire développer chez les gens, une autonomie de réflexion
profonde. (P6)

De mani¢re synonymique, plusieurs participants ont parlé du contenu en utilisant les

termes notion, concept, theéme et modele, par exemple:

Bien que, bien que peu importe la discipline, tu verras que ben souvent,
on revient sur des notions qui ont été sorties entre les années 50 et 70.
Peu importe la discipline. Tout le restant c’est de I’amuse-gueule qui a
été produite a droite et a gauche par des gens qui écrivaient sur des
écritures d’écritures d’écritures. (P2)

C’est évident que le contenu qu’ils vont se construire au niveau du cours
va se trouver dans champ-la des technologies actuelles pour ce cours sur
les modéles d’enseignement médiatisés. lls vont aller se chercher dans le
cadre du cours, on va aller regarder des modéles, on va se construire des
grilles d’évaluation pour essayer de voir si devant une telle situation, est-
ce que je suis capable de la situer dans un des modéles pour que la
qualifier, la ou je peux I’amener. (P6)

Chaque étudiant a un probléme, mais j’ai composé les problémes a partir
de sept thémes et je sais pertinemment bien que chacun des thémes
regroupe un ensemble de problémes, ce que ’étudiant ne sait pas
nécessairement. (P7)
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Je vais prendre le cours sur les théories du leadership. Je leur montre
trois modeéles de leadership et je leur demande par la suite, par rapport a
tous les autres modéles de leadership que vous avez vu depuis le début de
votre formation, faites-moi un dessin. Faites un dessin pour me
représenter cinq théories du leadership. (P10)

Résultat attendu du cours.

La deuxiéme famille de mots regroupe des termes qui relévent du résultat attendu a la fin
du cours tels que : connaissance, compréhension, analyse, syntheése, évaluation, compétences. En
utilisant ce lexique, tous les participants a cette étude ont mis I’accent sur des processus cognitifs

de haut niveau, qui devraient émerger du contenu de leurs cours.

A cet égard, certains participants ont parlé du produit de leur pédagogie en terme de
connaissance. Pour tous les participants qui I’ont mentionné (P2, P4, P5, P8, P10), la
connaissance est un élément qui ne peut que se construire dans la téte de 1’apprenant et doit

éventuellement €tre tourné vers 1’extérieur. Par exemple :

Bon, dans ma téte, le role de I’apprenant, il est la pour apprendre. Un de
mes postulats dans mes cours c’est : on ne transmet pas des
connaissances, on ne peut que les acquérir. Pis en partant de ce principe-
la, moi je suis la pour fournir des informations et des orientations, mais
Je suis pas la pour fournir des connaissances, il n’y a qu’eux qui peuvent
les construire. (P2)

Et c’est ¢ca qui devrait réguliérement guider la prochaine intervention, de
sorte que moi, quand je suis particuliérement dans le cours de formation
a Uenseignement. J’essaie de voir, qu’est-ce qui savent, qu’est-ce qu’ils
ne savent pas, qu’est-ce que ¢a donne comme indice de leur connaissance
sur un sujet en particulier. (P5)

J’essaie toujours a la maitrise, ce qui est important pour moi aussi a la
maitrise, c’est de voir le contenu de cours qu’on enseigne a la maitrise,
étant donné qu’ils sont sur le marché du travail, je m’assure qu’ils aient

certaines connaissances, je m’assure qu’il y ait un transfert quelque part.
(P10)

D’autres participants (P5, P8) ont mis I’accent sur I’importance de la compréhension. Par

exemple:
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Le contexte dans lequel moi je travaille en formation & I’enseignement
permet pas nécessairement de développer des compétences, mais plutot
une compréhension de I’enseignement. (P35)

‘Normalement [’enseignant ou le prof arrive et il pense que c’est
primordial, que c’est obligatoire que le contenu passe et que les éléves
comprennent le contenu. Mais je pense qu’il y a un niveau plus profond
que c¢a quelque part. Le contenu, bien sir qu’il est la, mais y’a toujours
une subjectivité chez I’apprenant. Il y a des connaissances antérieures,
‘donc la compréhension du contenu en question est trés subjective. (P8)

Plusieurs participants (P4, PS5, P7, P9) ont mis I’accent sur I’importance de 1’analyse du

contenu a 1’étude :

Intention, interaction, regarde ce qui se passe, |’enseignant d’expérience
va savoir que tel éléve, a I’autre bout de la classe qui semble étre déviant,
Jj'ai pas besoin d’intervenir je le connais suffisamment, il sait ot il s’en
va, mais que tel autre éléve a besoin d’intervention tout de suite avant
que ¢a dégénére. Alors il y a une forme d’analyse qui (snap!) est presque
instantanée, qui est faite. Et les jeunes enseignants, ceux qui
commencent, ceux & qui j'enseigne, j'aimerais qu’ils acquiérent ce
processus-la. La je le décortique morceau par morceau. (P5)

Ce qui est important, c’est qu’ils développent un sens critique, parce
qu’on le sait sur le Web il y a de tout. C’est la méme chose avec mon
groupe d’étudiants, moi m’importe peu quels choix ils vont faire. Ce qui
est important c’est de regarder une situation, de [’analyser de fagon
détaillée, de la caractériser pour étre capable de prendre des décisions
éclairée de ce qu’ils vont faire avec. Donc c’est de se de se donner des
outils, développer une compétence, pour étre capable de faire des choix
éclairés et des choix réfléchis par la suite. (P6)

Un ler travail c’est l’analyse des curriculum de la chimie, des
programmes de la chimie. (P9)

D’autres participants (P4, P5, P8, P9) ont précisé que le contenu doit éventuellement

servir a faire une syntheése. Par exemple:

Je veux que I’étudiant lui-méme en arrive a, ou l’apprenant je devrais
dire, en arrive a porter un jugement, & faire une analyse, a faire la
synthése, 4 porter un jugement critique, a intégrer ca & ce qu'il est lui-
méme. (P4)

Un tableau, au tableau justement. (Ca peut étre une notion comme la
métacognition. Donc je peux lancer une activité : c’est quoi la
métacognition selon toi? C’est quoi. Ok ce groupe va faire une définition
avec les éléves au préscolaire. Un autre groupe entre la 1ére et la 3e
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année. Un autre groupe au secondaire. Comment... Et aprés chaque
définition des exemples concrets de comment on utilise la métacognition.
Et pis a la toute fin, on va revenir tous ensemble pour faire dégager un
portrait, sous forme de tableau, au tableau, ou je vais gérer les
apprentissages, synthétiser, aider dans la synthése. (P8)

Finalement, plusieurs participants (P2, P9, P10) ont parlé de la place du contenu lors des

moments d’évaluation. Par exemple:

C’est les critéres d’évaluation qui doivent rencontrer le contenu. Un de
nos problémes je pense c’est que I’évaluation se rapporte toujours a des
objectifs et non pas nécessairement a des contenus. (P2)

Mais toujours est-il c’est d’abord pour moi le travail de I’étudiant qui
compte. D’ailleurs, ceci @ mon avis, influence aussi mes évaluations
quand j’évalue mes étudiants. Je fais un effort de ne pas chercher a
comparer les uns, par rapport aux autres. Je fais un effort plutét de tenir
compte d’abord de, de tenir compte du niveau de chacun des compétences

de chacun et de chacune et j’essaie de les suivre, un a un, quand c’est
possible. (P9) ‘

C’est slir que le contenu m’aide a rencontrer les critéres d’évaluation,
mais j’aime bien aussi avoir d’autres critéres d’évaluation que juste.
Comme « as-tu de la créativité quand tu me rapportes ton contenu? »,
« as-tu de la conscience sociale? », « es-tu capable d’étre critique quand
tu me rapportes ton contenu bébéte dans mes questions? » (P10)

Huit des dix participants (P1, P2, P3, P6, P7, P8, P9, P10) ont mentionné que le contenu

était essentiel a la compétence attendue 2 la fin de leur cours. Par exemple :

Ben c’est développer des compétences. Ben oui, n’oublie pas que je suis
dans un contexte de formation professionnelle en enseignement, alors
automatiquement on est dans un travail qui va chercher la notion de
compétence beaucoup plus que la notion de connaissance. En tout cas
c’est évidemment pas pour rencontrer les critéres d’évaluation sinon, ¢a
Jfait « enseigner pour évaluer ». C’est-a-dire que dans un contexte
comme je le vis actuellement dans mes cours en formation initiale, c’est
automatiquement pour développer des compétences. (P7)

La premiére chose que vous allez faire, vous allez vous trouver un
rapport d’évaluation, quelque part. Allez dans votre conseil scolaire,
allez n’importe ou, trouvez un rapport d’évaluation. Et ce que vous allez
me faire, ¢’est une critique de votre rapport d’évaluation. Vous allez en
- faire une analyse, vous allez en faire une critique, vous allez en faire une
synthése. On a une grille d’analyse. On a des indicateurs de
performance. On sait c’est quoi un rapport d’évaluation. (P4)
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C’est treés précis pour moi que, dans les tdches que les étudiants ont
accomplir dans ce travail de construction de sens du geste
d’accompagnement du « qu'est-ce qu’apprendre et qu’est-ce
qu’évaluer? » qui est I’objet du cours dont je te parle depuis le début, ce
sont des compétences qu’ils ont a acquérir. (P1)

Cette section donne a voir que les unités de sens classées vers les extrémités « centré
enseignant / orienté produit » relient le contenu du cours au résultat attendu du cours. D’une part,
les participants visentle développement de diverses capacités cognitives. D’autre part, le résultat

final du cours dépend largement du contenu de ce dernier.

La prochaine section présente I’analyse des actions rapportées dans les discours des
participants sur les deux axes du modgle de la pédagogie soit, ’axe « centré enseignant / centré

apprenant » et I’axe « orienté processus / orienté produit ».

Description détaillée des actions rapportées dans les discours sur la pédagogie

Tel qu’annoncé au début de cette partie, les discours des participants au sujet de la
pédagogie ont été découpés en unités de sens et classifiés au regard des extrémités de deux axes,
soit I’axe « centré enseignant / centré apprenant » et 1’axe « orienté processus / orienté produit ».
Les quatre sous-sections qui suivent dévoilent les discours et le contenu des actions rapportées
dans les discours des participants, soit les mémes 223 unités de sens, au regard des axes « centré
enseignant / centré apprenant » et « orienté processus / orienté produit ». Contrairement a
’analyse des discours surla pédagogie, pour I’analyse des actions rapportées dans les discours
sur la pédagogie, l’ax¢ « centré enseignant / centré apprenant » a été trés utile. En effet, 58 unités
de sens ont été classées vers I’extrémité « centré enseignant » et 165 unités de sens ont été
classées vers l’extrémfté « centré apprenant ». Les sous-sections qui suivent présentent les
résultats selon les combinaisons des deux axes soit, « centré enseignant / centré apprenant » et

« orienté processus / orienté produit ».
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Centré enseignant / orienté processus.

En discutant de la dimension procédurale des roles qu’ils assument dans leur pédagogie et
de ce que ces roles impliquent en termes d’actions, ce qui regroupe 26 unités de sens, tous les
participants ont utilisé deux familles de mots. La premiere famille de mots regroupe des verbes
d’action précédés du i)ronom personnel « je », qui se situent dans le terr;ps (centré enseignant). La
deuxiéme famille de mots constitue un regroupement d’actions & prendre pour arriver a connaitre

les caractéristiques de I’apprenant afin d’étre en mesure de mieux I’amener a travers les activités

pédagogiques (orienté processus).

En ce qui a trait aux verbes précédés du pronom persqnnel « je », certains verbes
regroupent des actions qui se font dans la préparation de 1’acte pédagogique: j’organise, je
planifie, je crée un cadre, je trouve des activités qui vont les intéresser, j’identifie un contenq qui
va les intéresser, je trouve I’essentiel de ce qu’ils doivent maitriser, je structure le cadre

d’apprentissage, je construis une problématique. Par exemple :

Normalement parce que je suis supposé étre compétent je devrais étre
capable d’organiser des concepts, des séquences de concepts, etc. (P2)

Donc ce que je fais c’est que je vais créer un cadre pédagogique, on leur
potentiel, indépendamment de ce qu’il est, ou plus trés dépendamment de
ce qu’il est, peut se développer selon chaque individu en créant une
richesse de situation qui les garde a ’intérieur du cadre. (P6)

Structurer, organiser pis j’en reviens a la premiére, quand tu m’as posé
la question tantét, la premiére chose dont j’ai parlé c’est structurer

l’environnement d’apprentissage. J’accompagne dans une structure que
J'ai planifiée. (P5)

Certains verbes regroupent des actions qui se produisent durant I’intervention
pédagogique tels que : je les mets en situation probléme, je donne des consignes, je déclenche des
situations, j’améne les étudiants dans I’analyse, je gére les apprentissages, j’ utilise une approche

expérientielle, je leur montre des modgles, je dégage un portrait. Par exemple :
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La part est critique et je dirais que c’est la que tout se passe et mon
travail est de permettre ¢a donc de créer a la fois une sorte de structure
de réassurance en donnant beaucoup beaucoup de cadre, en donnant
beaucoup beaucoup de consignes pour qu’ils sentent qu’ils ont ce qu’il
Jaut pour continuer a avancer. (P1)

Je leur montre trois modéles de leadership et je leur demande par la
suite, par rapport a tous les autres modéles de leadership que vous avez
Vi depuisf le début de votre formation, faites-moi un dessin. Faites un
dessin pour me représenter cing théories du leadership. (P10)

Au départ, ce que j’ai a faire, que ce soit au bac ou a la maitrise, c’est
premiérement, poser un probléme, les mettre en situation probléme. Et &
la toute fin, on va revenir tous ensemble pour faire dégager un portrait,
sous forme de tableau, au tableau, oi je vais gérer les apprentissages,
synthétiser, aider dans la synthese. (P6)

A I’unanimité, ’ensemble des participants a mentionné I’élément de questionnement

comme faisant partie de ce qu’ils font pendant I’acte pédagogique. Par exemple:

Il 'y a d’autres moments frontal mais c’est plus dans le questionnement, et
c’est ouvert donc c’est pas vraiment frontal. (P1)

Moi j’enseigne comme je travaille ici. On est une équipe, moi je fais du

coaching. Je pose des questions, j'améne les gens a faire de la recherche,
a réfléchir. (P4)

On comménce par poser un regard sur le contexte et tranquillement, je
commence a les questionner, pour qu’eux commencent a réfléchir et a
parler de leur propre contexte pour arriver a ce qu’on décante un
probléme. (P6)

Moi je suis la pour les aider a chercher des pistes, a organiser la
démarche, a aider pour les orienter quand ils ne savent vraiment pas
comment s’en sortir. J’ai posé des questions avant parce je savais
exactement ou je voulais aller. (P7)

Je pose des questions, je ne donne jamais de réponses. Alors je pose des
questions par hasard, je nomme quelqu’un, quelqu’une. Si la personne
n’a pas de réponse, je passe a Uautre, jusqu’a ce que on en arrive avec
quelque chose de satisfaisant. Donc moi je, je déclenche des choses, mais
apreés c’est les étudiants. (P9)

Tu sais parfois je vais poser des questions pis j’sais pas du tout la
réponse. Bien I’étudiant a aussi a chercher pour une réponse, méme si
moi je ne 'ai pas. (P10)

D’autres verbes regroupent des actions qui se produisent a la fin de I’activité

pédagogique. Par exemple:
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C’est quand je reviens, je laisse les étudiants expérimenter, échanger,
J'écoute, des fois je vais faire quelques ajustements si je vois que les
notions sont vraiment hors piste la. Donc des fois je vais faire des
ajustements comme je disais, mais oui, le gros de U’intervention se situe a

la fin. (P8)

L’étudiant identifie un probléme, ensuite ils font la recherche, ils passent
a laction, on communique et je consolide. Alors ma démarche a moi est

plus au niveau de la consolidation et de la mise en place du probléme
bien sir. (P7)

Pendant cette intervention qu’ils décrivent, plusieurs participants (P2, P3, P5, P6, P9, P10)
insistent sur I’importance d’apprendre a connaitre les caractéristiques de 1’apprenant. Par

exemple :

J’ai quatre catégories d’étudiants qui entrent et j’essaie toujours de
penser des travaux en fonction de ces catégories. C’est toujours ceux qui
arrivent du B.Ed, donc zéro expérience, aprés ca c’est ceux qui ont de un
a cinqg ans, de cing a dix ans et de dix ans et plus. (P2)

Je vais un peu plus loin, puis d’aller cerner les conceptions de
Iapprentissage qu’ils ont, les conceptions de I’évaluation qu’ils ont, he,
les approches ou leur style aussi, leur style d’apprentissage, ¢ca va peut-
étre me permettre d’aller chercher I’élément qui est original au, chez
chacun d’eux au point de départ. (P3)

J'essaie de me faire, particuliérement en formation a I’enseignement,
comme ¢a fait 14 ans je fais I’'méme cours, j’ai comme une image de quoi
ils ont I’air ces étudiants la en terme de connaissances quand ils arrivent.
(P5)

Dans mon cours de maitrise et ¢a je le faisais, je le fais habituellement et
Jje vais te dire que ce que j’ai pas fait cette année, par exemple quand
J'enseignais mes cours de technologie je leur passais un petit
questionnaire, juste pour savoir out vous en étes. Ca me sert a4 rien de
vous montrer pendant cing heures de temps si vous savez déja tout ca.

(P10)

A partir de leur connaissance des caractéristiques de 1’apprenant, plusieurs participants

expliquent qu’ils doivent les rassurer, les encourager, les sécuriser :

Il y a une résistance massive parce qu’ils se retrouvent bousculés dans
quelque chose qui fonde leur choix d’étre ici, et qui rassure leur choix
d’étre ici parce qu’ils savent le faire. Non seulement ¢a le fonde, mais ¢ca
les rassure au plan émotif, fait que c’est comme une déconstruction
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d’abord d’un savoir faire, pour reconstruire ensuite un nouveau savoir.
(P1)

Donc ¢a ¢a fait partie de mes responsabilités et je pense que a un moment
donné aussi c’est de leur dire a quel point ils travaillent bien et ils
travaillent pas bien. (P2)

Les sécuriser quelque part. Je ne suis pas la pour leur dire qu’ils ne sont
pas bons, pour leur dire qu’ils ne savent rien. Je suis la pour leur dire :
oui, vous étes des experts. (P9)

A cet égard, deux participants (P1, P8) précisent qu’ils passent par 1’évaluation formative

pour aller a la rencontre de I’apprenant. Par exemple :

Quelque chose qui est implicite que je travaille de facon explicite, c’est
encore une fois de I’accompagnement au plan de I’évaluation. A ce point-
la je vais davantage rejoindre U'individu plutét que la représentation
globale du groupe classe, qui est une représentation ou au départ j’ai
moi-méme une construction. Ils arrivent avec une attente qui est
relativement frontale. Il y a des variantes, mais ils ont tous un projet
d’enseignement frontal qui fait partie de l’ensemble des étudiants avec
lesquels je travaille, mais au plan plus individuel, c’est dans I’évaluation
de I’avancée de leurs travaux que je fais un gros morceau du travail,
c’est ce que j’appelle évidemment I’évaluation formative. (P1)

Y’a beaucoup d’étudiants qui frappent les murs. Donc la fagon dont je
« deal » avec ¢a, que je traite ¢a, c’est vraiment de passer par le formatif.
J’sais pas si on va toucher I’évaluation formative, mais c’est une des
Jagons, un des véhicules, un des instruments que j'utilise pour faire
cheminer I’apprenant. (P8)

Cette section a mis en exergue les actions décrites par les participants dans la dimension
procédurale de leur pédagogie. Ces actions ont été résumées, d’une part, a partir de I’analyse des
verbes d’action précédés du pronom personnel « je », situés avant, pendant et a la fin des activités
d’enseignement-apprentissage. D’autre part, les participants expliquent que leurs actions se font a
partir des caractéristiques selon lesquelles ils prétendent connaitre I’apprenant et qui influencent

leur action.

Toujours vers I’extrémité « centré enseignant », la prochaine section présente les actions

des participants qui sont relatives au produit anticipé du processus (orienté processus).
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Centré enseignant / orienté produit.

Lorsque les participants ont décrit les actions qui visent particulierement le produit du
processus dans lequelj ils sont engagés, ce qui regroupe 32 unités de sens, ils ont utilisé une série
de verbes d’action qui s’associent étroitement aux mots utilisé€s pour décrire le produif rapporté
dans la section qui traite des discours des participants. Rappelons qu’il s’agissait de deux familles
de mots : la premiere relevait du contenu de leurs cours, ce qui regroupe le « knowledge base »
(contenu de base), les notions, les concepts, les thémes et les modéles; la deuxieme regroupait des
mots qui relevaient du résultat attendu 2 la fin du cours tels que : connaissance, compréhension,
analyse, synthese, évﬂuaﬁon, compétences. En ce qui a trait aux actions rapportées dans le
contenu des discours, qui ont été classées sous les extrémités « centré enseignant / orienté
produit », les deux familles de mots se sont rassemblées, ce qui a permis aux participants (P2,
P3, P5, P6, P9, P10) d’expliciter ce qu’ils faisaient avec le contenu dans leurs cours. Par

exemple :

La chose la plus stupide qu’on fait c’est des plans de cours a I’avance,
sans savoir ni le nombre d’étudiant, ni la clientéle, ni le type de clientéle.
Je ne donnerais pas le méme cours si j’avais une majorité d’enseignants
qui ont 25 ans et plus, ni le méme cours si j’avais une gang de jeunes qui
viennent du B.Ed directement en salle de classe. C’est pas du tout la
méme approche que tu peux utiliser. Tu peux avoir les mémes contenus
de base, les mémes théories organisationnelles, les mémes principes
comportementaux, de psychologie, motivation, communication, mais
abordés de fagon complétement différente. (P2)

Alors pour moi la motivation est trés importante alors ma tiche c’est de
trouver soit des activités intéressantes a faire avec eux, que ce soit de
varier mes activités pour aller les chercher le plus possible. (P10)

De toute fagon, aujourd’hui le contenu, on peut trouver tout sur Internet.
Mais le role de Uenseignant, c’est d’essayer de rendre agréable son
contenu. C’est d’essayer peut-éire de sensibiliser ses étudiants sur quels
sont les besoins de ceux qui devraient apprendre. Mais c’est eux, et moi
Jje tiens beaucoup compte de leurs besoins,de leurs intéréts. (P9)

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



167

Absolument, il y a une partie du cours qui est évidemment la partie
contenu du cours, c’est : on va faire cette réflexion dans un domaine
particulier. C’est évident que le contenu qu’ils vont se construire au
niveau du cours va se trouver dans champ-la des technologies actuelles
pour ce cours sur les modéles d’enseignement médiatisés. lls vont aller se
chercher dans le cadre du cours, on va aller regarder des modéles, on va
se construire des grilles d’évaluation pour essayer de voir si devant une
telle situation, est-ce que je suis capable de la situer dans un des modéles
pour que la qualifier, la catégoriser d’une facon claire, puis ensuite, non
seulement je peux y aller, mais je sais aussi ou je peux I'amener. (P6)

Expliciter clairement des attentes, ¢a c’est une autre partie de mon
activité, expliciter clairement les attentes en termes d’apprentissage, en
termes de d’organisation, comment on s’organise pour que les activités
d’apprentissage se déroulent, quelles sont qu’est-ce qu’on s’attend qu’est
qui pourrait ressortir de cette activité la, a quoi a sert dans le cadre d’un
cours, et et j'essaie d’expliquer aussi le plus souvent possible o est-ce
que ca s’inscrit dans les objectifs dans des buts visés par le cours. (P5)

Cette sous-section a mis en exergue les objets de connaissance identifiés par les
participants, qui réflétent le produit du processus dans lequel ils s’engagent. Dit autrement, les
participants tentent d’atteindre le produit de leur action en ajustant leur intervention afin de tenir

compte des besoins |’apprenant.

Les deux prochaines sous-sections présentent les actions de I’apprenant classées sur 1’axe

« orienté processus/orienté produit », telles que décrites dans les discours des participants.

Centré apprenant / orienté processus.

En décrivant les actions de I’apprenant dans la dimension procédurale de 1’acte
pédagogique, ce qui regroupe 157 unités de sens, les participants a cette étude ont unanimement

expliqué que I’apprenant est au cceur des activités parce qu’il doit apprendre :

- Son réle c’est d’apprendre et de comprendre que s’il ne fait rien pour
apprendre, il n’apprendra pas. Ca c’est le gros truc, il faut vraiment
qu’il parte avec ¢a. Tu sais, il y en a encore qui n’ont pas compris ¢a et
ils pensent qu’ils vont apprendre juste & écouter quelqu’un. Le réle de
Uétudiant est primordial; il faut qu’il apprenne. C’est lui qui a le plus
beau réle, le plus gros, le plus demandant. (P7)
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Afin d’illustrer ce rle, les participants ont utilisé des verbes d’action qui s’associent 2
cinq c.oncepts : (1) Un premier regroupement est en lien.avec les expériences antécédentes de
I’apprenant; (2) Un deuxiéme regroupement concerne I’activité de I’apprenant, dans I’espace
d’intervention pédagogique; (3) Un troisieme regroupement s’attache a la dimension du travail
avec d’autres; (4) Un quatriéme regroupement met I’accent sur 1’importance d’étre ouvert au
changement; (5) Un cinquidéme regroupement dévoile les compétences cognitives de haut niveau

que I’apprenant doit développer.

En discutant du role de I’apprenant a I’intérieur du processus, sept participants (P1, P2,
P3, P5, P6, P7, P10) ont déclaré prendre appui sur I’expérience de I’apprenant dans leurs cours.

Par exemple :

Jje les accompagne a déconstruire une représentation de I’enseignement
qu’ils ont construit a travers toute leur expertise d’éléves et aussi pas mal
d’expériences d’accompagnement de d’autres apprenants que ce soit sur
une base individuelle ou faire de I’enseignement surtout qu’on enseigne
beaucoup, en ce moment, a des gens qui ont déja enseigné, qui sont en
deuxiéme carriére et qui ont de I’expérience d’enseignement, soit dans un
autre pays, dans une autre culture ou encore méme ici. (P1)

Et de les amener a théoriser a partir de leurs connaissances. C’est le
méme probléme avec les directions, le méme probléme avec les
surintendants. Ces gens-la ont plein de vécu mais ils n’ont jamais été
capables de faire des modéles avec leur vécu, parce qu’ils ne se sont
Jjamais assis a essayer de faire des modéles. (P2)

Dans ce démarrage, ca été de partir des éléments qu’on allait chercher
dans la littérature et des clips et tout le reste, c’était de commencer par
voir quel est le lien entre ¢a et leur expérience. Est-ce qu’il y a
effectivement, et comme prof je le présuppose, est-ce qu’il y a des points
de ressemblance? Et lidée c’est de voir si leur expérience a des points
communs avec ca et leur responsabilité. Si oui, c’est de les ressortir,
contribuer en faisant ressortir leurs expériences. (P6)

A P’intérieur dé ce processus, dont le point de départ est I’expérience de I’apprenant,
I’ensemble des participants a cette étude a fait émerger une panoplie de mots qui sont relatifs a

des actions que I’apprenant doit faire. Ces verbes regroupent deux familles sémantiques. La
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premiéré famille concerne ce que 1’apprenant doit faire avec la connaissance, ce qui inclut des
actions telles que : élargir ses horizons, €tre prét a déborder, travailler sur des questions qui
posent probléme, aller chercher la connaissance nécessaire, acquérir deé connaissances, faire un
travail de construction de sens, construire une typologie, construire des connaissances, interpréter

le contenu et faire des liens. Par exemple :

J’ai fait, j’ai fait un syllabus trés ouvert et j’ai structuré le cours, ou l’on
a structuré le cours ensemble, j’ai dit a mes étudiants écoute : I’objectif
du cours, c’est d’élargir ses horizons. On a des intéréts qui sont
particuliers, mais un expert en éducation doit avoir des connaissances de
base dans différentes thématiques. J’aimerais, c’est I’occasion révée, de
lire sur des thématiques, des enjeux qui sont différents que ton théme de
recherche. Ce que vous étes responsables, et j’vous dirai pas quels sont
les enjeux et les thématiques. C’est a vous de les trouver. (P3)

On dit : on va vous donner toute la théorie, pis apres, vous allez faire
quelque chose avec ¢a. Mais la vie ¢a marche pas comme ¢a. Dans un
milieu de travail, on n’apprend pas comme ¢a. On a un probléme a
résoudre et a partir du probléme qu’on doit résoudre, on va aller
chercher la connaissance dont on a besoin. On va aller la chercher, au
fur et & mesure qu’on en a besoin. (P4)

Maintenant c’est ton interprétation a toi parce que c’est toi qui fera face
aux éléves. C’est toi qui va devoir remodeler ce contenu de fagon a ce
que tu le rendes accessible pour tes éléves. La encore, je reviendrai sur
mon réle. C’est pas & moi d’enseigner ce cours-1a, c’est a elle ou a lui de
l’enseigner. Alors c’est pas & moi de donner des fagons de comment
J'interpréte. C’est pas mon interprétation qui compte. (P9)

La deuxi¢me famille sémantique est en lien avec le fait que 1’apprenant doit étre actif par
rapport a ses apprentissages, ce qui comporte: s’impliquer activement, planifier, analyser, étre
proactif, proactive, s’exprimer, chercher la réponse, vivre la démarche, développer des

compétences, suivre les consignes, arriver préparé. Par exemple :

A partir de mon point de vue de formateur d’enseignants et de formateur
au niveau de la maitrise, son rdle c’est d’approfondir, c’est de
s’impliquer activement, c’est comme ¢a que je dis ¢a maintenant parce
que j’aime pas le mot participer, j’aime mieux I’expression « s’impliquer
activement ». Peu importe que ce soit par des questions, par des
interrogations, pendant un exposé, que ce soit des questions ouvertes, une
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intervention d’un collégue, que ce soit un ajout a ou a ou rattacher son
intervention a U'intervention de quelqu’un d’autre pour compléter une
réponse a.des questions qui ont été soulevées a un sujet particulier. (P5)

Donc dans le cadre d’activités socioconstructivistes, il faut que
I’apprenant prenne part dans ces activités-la, qu’il partage, qu’il remette
en question des autres points de vue. Qu’il exprime son point de vue.
(P8)

Son réle aussi c’est de aussi béte que d’arriver avec ses crayons, que son
matériel est la et qu’il a lu, il a fait ses lectures avant, qu’il est préparé a
U’apprentissage quand on fait un recueil de textes et qu’on demande des
lectures et il ne les fait pas. (P10)

A P’intérieur de ce processus, qui demande a I’apprenant d’étre actif, les participants 2
cette étude ont aussi tpus mis I’accent sur la capacité de 1’apprenant 2 travailler avec d’autres. A
cet égard, les participants ont utilisé des verbes d’action tels que : jouer un réle de leadership,
travailler en coopéraﬁon— collaboration, travailler ensemble, contribuer a créer un lieu propice
pour ’apprentissage, contribuer une expériénce, des faits vécus, une attitude, une motivation,
partager, confronter sa compréhension, ses expériences, faire les lectures pour participer aux

discussions, débattre, échanger, discuter. Par exemple :

Ben c’est ¢a vois-tu, son réle c’est aussi de s’assurer que quand j’essaie,
quand je fais mon possible, j’sais pas comment dire ¢a mais il aussi a
faire en sorte que le lieu d’apprentissage soit propice pour les autres
apprenants. Parce que celui qui a dérangé, celui qui parle, il nuit a
Pautre. Alors pour lui-méme, s’il a tout compris, ben tant mieux, mais
c’est aussi de sa responsabilité de s’assurer que tout le goupe ait un lieu
propice. (P10)

Le role est pluriel et I’éducation a distance m’a permis de constater a
quel point certains des étudiants vont jouer un réle de leadership
explicite au sein du groupe ou ils se trouvent d’une facon, et dans une
force que j’avais pas pris en considération avant d’enseigner & distance
ce cours-la. Ils vont permettre aux gens de ventiler les tensions qu’ils
ressentent. Les aider dans un questionnement a mettre en mots, quelque
chose qui resterait dans l’ordre de Uimplicite. 1l y a un travail de
soutien, de support, dans I’avancée des questionnements. (P1)

La plupart du temps aussi mes étudiants ont beaucoup d’occasions de
discuter, de débattre et d’échanger avec des collégues. (P9)
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1l n’y en a pas de collaboration dans les écoles. C’est a peine si on était
capable de mettre des comités ensemble, des comités sociaux, de carnaval
et de s’arranger. Mais essaie surtout pas de mettre des enseignants
ensembles et de travailler sur des questions pédagogiques! Ca ne marche
pas. lls en ont une peur incroyable et je ne bldme pas les enseignants
d’avoir cette peur. Il'y a une longue tradition, il y a une longue culture,
mais de vouloir amener l’école au pas de la société, au pas de la
collectivité, c’est pas fait. (P6)

Afin de pouvoir assumer ce role pleinement, 1’apprenant doit accepter 1’évaluation

formative. Par exemple :

 Quelque chose qui est implicite que je travaille de facon explicite, c’est
encore une fois de I’accompagnement au plan de I’évaluation. A ce point-
la je vais davantage rejoindre !’individu plutot que la représentation
globale du groupe classe (qui est une représentation ou au départ j’ai
moi-méme une construction. Ils arrivent avec une attente qui est
relativement frontale. Il y a des variantes mais ils ont tous un projet
d’enseignement frontal qui fait partie de I’ensemble des étudiants avec
lesquels je travaille,) mais au plan plus individuel, ¢’est dans 1’évaluation
de ’avancée de leurs travaux que je fais un gros morceau du travail,
c’est ce que j’appelle évidemment I’évaluation formative. (P1)

Y’a beaucoup d’étudiants qui frappent les murs. Donc la fagon dont je
« deal » avec ¢a, que je traite ¢a, c’est vraiment de passer par le formatif.
J’sais pas si on va toucher I’évaluation formative, mais c’est une des
Jacons, un des véhicules, un des instruments que j'utilise pour faire
cheminer ’apprenant. C’est le formatif. Mais tu parlais de stress tout &
Uheur... C’est pas mal taxant pour moi, c’est trés taxant dans le sens que
J'essaie de cheminer avec certains étudiants et certains étudiants veulent
pas. (P8)

Selon les participants a cette étude, accepter 1’évaluation formative, ainsi que toutes les
actions relatives au rdle de 1’apprenant face a ce qu’il doit apprendre et face aux autres, devrait
avoir pour conséquence de développer des capacités cognitives de haut niveau. Ces mots se
résument a : faire le transfert, intégrer le contenu du cours, manipuler le contenu de maniére
critique, faire des modeles, comprendre les concepts, faire une synthése, faire preuve d’un esprit

critique, réfléchir, porter un jugement et développer autonomie de réflexion. Par exemple :
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Ces gens-la on plein de vécu mais ils n’ont jamais été capables de faire

des modéles avec leur vécu, parce qu’ils ne se sont jamais assis a essayer
de faire des modéles. (P2)

Je veux que I’étudiant lui-méme en arrive a, ou Iapprenant je devrais
dire, en arrive a porter un jugement, a faire une analyse, a faire la
synthése, a porter un jugement critique, a intégrer ¢a a ce qu'il est lui-
méme. (P4) '

Je vois la notion des études supérieures, c’est de faire développer chez les
gens, une autonomie de réflexion profonde. De s’outiller, de se donner
une profondeur conjecturale pour étre non seulement capable de penser
et de réfléchir par eux-mémes, mais aussi d’accepter de chercher méme
des occasions de se faire réfuter, pour étre capable de préciser de fagon
plus formelle leur pensée. (P6)

Je reviens a ’exemple que j’ai donné, d’étudiant, dont je parlais dans la
premiére question, qui a une concentration en biologie, mais qui se
prépare a enseigner la chimie au secondaire. C’est que il, elle a
beaucoup de travail a faire pour s’approprier le contenu en chimie a
enseigner. Donc pour moi je considére, je ne peux pas apprendre la
chimie a la place de cet étudiant. (P9)

Je leur dis toujours : ben allez-vous Uessayer ¢a? Allez vous regarder,
est-ce qu’on a parlé dans le vide? Est-ce que tu peux me donner des
exemples concrets? Mais vous allez-vous lutiliser cette approche de
leadership-la? (P10)

C’est siir que le contenu m’aide a rencontrer les critéres d’évaluation,
mais j'aime bien aussi avoir d’autres critéres d’évaluation que juste.
Comme « as-tu de la créativité quand tu me rapportes ton contenu? »,
« as-tu de la conscience sociale? », « es-tu capable d’étre critique quand
tu me rapportes ton contenu bébéte dans mes questions? ». (P10)

Cette sous-section a présenté, sous I’extrémité « orienté processus », les actions que
I’apprenant est amené a poser dans I’espace d’intervention pédagogique. Telles que décrites par
les participants, ces actions doivent avoir comme point d’appui, les expériences antécédentes de
I’apprenant et impliquent de travailler a son apprentissage et de travailler avec d’autres, ce qui se
fait lorsqu’il est ouvert au changement, dans le but de développer des compétences cognitives de

haut niveau.

Il importe maintenant d’examiner le produit de 1’activité de I’apprenant.
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Centré apprenant / orienté produit.

En discutant des actions de I’apprenant dans I’espace d’intervention pédagogique, ce qui
regroupe 8 unités de sens, quatre participants (P2, PS5, P8, P9) a cette étude ont identifié trois
objets de connaissanc;e qui doivent émerger du processus d’enseignement-apprentissage. Ces
trois objets se résumeht a: 1) connaissances de base, 2) viser des compétences par le biais du

contenu, 3) identifier des trous dans sa connaissance. Par exemple :

Alors en sortant de mes cours normalement ils doivent se rendre compte
qu’ils ont plein de trous en philosophie, en sociologie, en anthropologie,
en religion... Donc c’est de les amener a identifier les choses qu’ils ne
connaissent pas et de leur dire que ce sont des axes de développement
professionnels. (P2)

Ca a un moment donné tu peux pas t’empécher de dire ¢a parce que c’est
le « knowledge base ». C’est des choses de base. Quelqu’un sort en
apprentissage et qui a jamais entendu parler de Piaget, yé pas la. Ni
Dewey, y’est pas I, c’est pas vrai ca. Donc moi je leur dis & un moment
donné, oui vous avez des choses essentielles a apprendre, pis oui y’a des
sites Internet qui vont parler d’abcd et oui il y en a des sites qui parlent
de I’autre abcd et oui vous allez avoir des Powerpoint qui parlent d’abcd
mais ¢a c’est de la capsule. (P2)

Mais le contenu, le contenu est toujours 1. FEvidemment, sinon on
Paurait pas mis la. Mais ouais, faut, ouais, faut absolument en tenir
compte, mais c’est ¢a, j'pense que pour l’atteinte des compétences, faut
qu’on ait un contenu. Faut que le contenu soit la la. Mais on peut viser
des compétences plus larges, plus ambitieuses dans un cours en passant
par un contenu. Comme.... Comme pour des futurs enseignants y’a plein

compétences. Des compétences interpersonnelles. Des compétences
réflexives... (P8)

Cette sous-section, quoique moins dense, demeure cohérente avec la section qui rend
compte de la classification « centré enseignant/orienté produit ». L’action de I’apprenant au plan
du résultat attendu du processus doit étre d’avoir appris le contenu, de 1’avoir transformé par le
biais d’une activité cognitive quelconque, puis d’étre capable d’identifier ce qui lui manque pour

rejoindre un niveau plus élevé.
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La prochaine section présente une catégorie sémantique qui a émergé des 223 unités de
sens analysées. 11 s’agit de 34 unités de sens dans lesquelles les participants ont utilisé
I’expression « jessaie de ». Ces unités de sens ont aussi ét€ classées sur les deux axes d’analyse,
soit I’axe « centré enseignant/centré apprenant » et 1’axe « orienté processus/orienté produit ».
Sous cette classificatibn, ces unités de sens se sont fondues aux axes d’analyse émergeant de la
littérature. Toutefois, la base de données a permis de repérer la fréquence de leur présence, ce qui

témoigne de leur importance dans les discours des participants.

Dans le processus d’analyse des discours sur la pédagogie et des actions rapportées dans
les discours sur la pé(}agogie, une catégorie sémantique a semblé émerger des verbatims. Cette
catégorie ne semblait pas s’associer 4 aucun des axes d’analyse, ni 2 aucune opérationnalisation
des extrémités de ces éxes. Tous les verbatims qui se sont retrouvés dans cette catégorie

émergente incluent I’énoncé « j’essaie de ».

Catégorie émergente

La catégorie « j’essaie de » regroupe un total de 34 unités de sens provenant des entretiens
de neuf des dix participants (P1, P2, P4, P5, P6, P7, P8, P9, P10). L’émergence de cette catégorie
est frappante parce qu’aucune question n’a été posée a cet égard et parce que cette catégorie
renvoie a la question d’intgntionnalité. Dit autrement, les discours des participants semblent
naturellement empreints de la question d’intentionnalité, qui de son c6té, renvoie & une réflexion
sur I’objectif de la pédagogie. Lorsque les participants ont mentionné quelconque action se
rapportant a « j’essaie de », ¢’est parce qu’il s’agissait d’un objectif qu’ils essayaient d’atteindre.
Mentionnons aussi que plus d’un tiers de ces unités de sens de cette catégorie émergente, soit un

nombre de 13, viennent de P5. Voici quelques exemples du type d’énoncé qu’on y retrouve :
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Alors la la démarche j’essaie toujours de leur dire : essayez donc
d’identifier quatre principes, deux activités, trois facons de faire dans un
groupe informel que vous connaissez. (P2)

J’essaie de réintervenir d’intervenir en essayant aussi au besoin de
ramener a la question de départ, d’utiliser des exemples j’essaie
d’utiliser des exemples, si j’observe spécifiquement ce groupe la, j’essaie
d’utiliser des exemples de ce que j’ai entendu. (P5)

J’essaie de voir, qu’est-ce qu’ils savent, qu’est-ce qu’ils ne savent pas,
qu’est-ce que ¢ca donne comme indice de leur connaissance sur un sujet
en particulier. (P5)

Dessaie de les amener dans Uanalyse : qu’est-ce qui explique que...
comment expliques-tu que ton intention c’était ¢a, Iactivité que t’as
choisie, qu’est-ce qui s’est passé pendant l'interaction. (P5)

Puisque je préconise une approche socioconstructiviste, j’essaie de
laisser les étudiants apprendre ou résoudre des problémes de maniére
autonome et aprés je reviens avec une synthése, par rapport a leurs
apprentissages, par rapport aux apprentissages collectifs, autant
individuels que collectifs parce chaque activité y’a un apprentissage. (P8)

Alors personnellement, quand vient le moment d’évaluer cette personne,
j'essaie de retourner a la premiére journée de notre rencontre et je suis,
d’ailleurs sans faire un effort conscient, ¢a se voit. (P9)

Si c’est pas la premiére fois que je donne le cours, moi, aprés avoir
recueilli les attentes des étudiants, je leur distribue mon plan de cours et
puis, j'essaie de voir avec eux, en fonction des objectifs de mon cours, et
aussi des travaux d’évaluation. (P9)

J’essaie toujours a la maitrise, ce qui est important pour moi aussi a la
maitrise, c’est de voir le contenu de cours qu’on enseigne a la maitrise,
étant donné qu’ils sont sur le marché du travail. (...) Et je cherche aussi
beaucoup beaucoup non pas a centrer mon cours sur le contenu

traditionnel d’un cours, mais bien souvent je vais essayer de déborder.
(P10)

L’apparition de cette catégorie permet de consolider partiellement le contenu des
entretiens des participants. Collectivement, les participants a cette étude ont tracé une image
globale de leur représehtation de la pédagogie par le biais de leurs discours et par le biais des
actions rapportées dans leurs discours. Cette image globale, puisqu’elle a émergé des entretiens

individuels, reléve d’un idéal. Dans ce cas, I’émergence de la catégorie « j’essaie de », qui releve
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de I’intentionalité, est parfaitement cohérente avec I’ensemble des discours, des actions

rapportées dans les discours, et de la méthode de collecte de données.

Cette section a présenté une analyse pointue des unités de sens qui ont émergé des
entretiens individuels. La prochaine section présente une image plus globale des représentations

de la pédagogie qui ont émergé des discours des participants.

Description globale des représentations de la pédagogie

Les 223 unités de sens, qui ont été classées dans le volet portant sur la pédagogie,
représentent environ ia moitié du total des unités de sens tirées des entretiens individuels. Le
Tableau 5 présente le nombre d’unités de sens des discours des participants au regard de chaque
axe et de chaque combinaison d’axe d’analyse. Dans ce tableau il est pertinent de tenir compte de
’axe « orienté processus / orienté produit » puisque I’axe « centré enseignant (CE) / centré
apprenant (CA) » ne peut pas étre analysé au plan des discours. C’est ce qui est représenté dans la

premiere moitié du tableau (CE, CA, OProc, OProd).

De maniere plus pointue, le nombre d’unités de sens dégagé de chaque entretien
individuel révele la position du participant sur les axes « centré ensei gnant/centré apprenant » et
« orienté processus / 6rienté produit ». En observant la répartition des unités de sens dans le
tableau 5, on constaté que pour sept participants la majorité des unités de sens tirées de leur
entretien ont été classées vers I’extrémité « orienté processus » (OProc), tandis que pour deux
participants, la majorité des unités de sens tirées de leur entretien ont été classées vers le |
I’extrémité « orienté produit »(OProd). Un seul participant (P5) semble avoir un discours réparti

de maniére presque égale sur les deux extrémités de 1’axe « orienté processus / orienté produit ».
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C’est ce qui est représenté dans la deuxieéme moitié du tableau (CE / OProc, CE / OProd, CA /

OProc, CA / OProd).

Tableau 5

Unités de sens classées dans la dimension « discours » du volet « pédagogie »

Participant | CE CA O Proc OProd |Total |CE/ CE/ CA/ CA/
| OProc OProd O Proc. O Prod.

P1 24 0 18 6 24 18 6 0 0
P2 29 0 10 19 29 10 19 0 0
P3 14 0 12 2 14 12 2 0 0
P4 27 0 11 16 27 11 16 0 0
P5 31 0 16 15 31 16 15 0 0
P6 12 0 9 3 12 9 3 0 0
P7 14 0 9 5 14 9 5 0 0
P8 18 0 12 6 18 12 6 0 0
P9 25 0 20 5 25 20 5 0 0
P10 29 0 19 10 29 19 10 0 0
Total 223 0 136 87 223 136 87 0 0
Légende  CE : centré enseignant

CA : centré apprenant
O Proc : orienté processus

O Prod : orienté produit
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Lorsque ces données sont transposées sur un graphique illustrant les axes de facon
orthogonale (figure 11) le contour du portrait global des unités de sens montre clairement que les

discours sont surtout orientés vers le processus.

Pdles discours

enseignant

ens/prod {1\ s/proc
produit

processus

app/prod

apprenant

Figure 11 : Graphique des unités de sens se rapportant aux discours, classées dans le volet

« pédagogie »

Concernant les actions rapportées dans le contenu des discours des participants, les
mémes 223 unités de sens ont aussi été classées en utilisant les deux axes « centré enseignant /
centré apprenant » et « orienté processus / orienté produit ». Le tableau 6 dévoile le nombre

d’unités de sens des actions rapportées dans les discours des participants au regard de chaque axe
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et de chaque combinaison d’axe d’analyse. De mani¢re plus pointue, le nombre d’unités de sens

dégagé de chaque entretien individuel révele la position du participant sur les axes « centré

Tableau 6

Unités de sens classées dans la dimension « actions rapportées dans les discours » du volet

« pédagogie »
Participant|CE . CA  OProc OProd |Total [CE/ CE/ CA/  CA/
- OProc OProd OProc O Prod
Pl 3 21 19 5 24 |2 1 17 4
P2 8 21 10 19 29 |2 6 8 13
P3 4 10 13 1 14 |4 0 9 1
P4 8 9 16 11 |27 |2 6 4 5
P5 12 9 17 14 |31 |7 5 0 9
P6 0 2 9 3 12 |0 0 9 3
P7 0 4 1 3 14 |0 0 1n 3
P8 5 1B 12 6 18 |2 3 10 3
P9 6 19 15 10 |25 |2 4 13 6
P10 12 17 16 13 |29 |5 7 1 6
Total |58 165 138 8 (223 |26 32 112 53

Légende CE : centré enseignant
CA : centré apprenant
O Proc : orienté processus

O Prod : orienté produit
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enseignant/centré apprenant » et « orienté processus/orienté produit ». En observant la fépartition
des unités de sens, on constate que sur I’axe « centré enseignant / centré apprenant », la majorité
des unités de sens émergeant des entretiens individuels des dix participants ont été classées vers

- P’extrémité « centré apprenant ». Concernant 1’axe « orienté processus / orienté produit », les
unités de sens émergéant des entretiens de neuf participants ont été classées surtout vers
I’extrémité « orienté processus » Seulement un participant (P2) a parlé davantage de I’extrémité

« orienté produit ».

Encore une fois, la transposition de ces données sur un graphique (Figure 12) trace le
contour du portrait glbbal des 223 unités de sens classées sur les deux axes proposés, selon les
actions rapportées dans les discours du volet portant sur la pédagogie. Ce portrait global montre
la majorité des action; rapportées dans les discours ont été classées vers les extrémités « centré
apprenant / orienté processus » et qu’une trés petite partie des unités de sens a été classée vers les
autres extrémités. Dit autrement, environ la moitié des unités de sens ont été classées vers les
extrémités « centré aﬁprenant / orienté processus » et les autres ont été répartis sur les autres

extrémités.

La mise en parallele des Figures 11 et 12 permet de constater que méme si les entretiens
refletent uniquement le point de vue des formateurs d’enseignants, leur représentation de la
pédagogie est beaucoup plus de 1’ordre du processus que du produit et ce, autant pour les
discours que pour les actions rapportées dans les discours. De plus, il est important de souligner

que dans la figure 12, qui illustre les actions rapportées dans les discours, les unités de sens sont
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Poles
action .
enseignant
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7 \\\
ens/prod 150+ ens/proc
produiti e ——-) DFOCESSUS

app/proc

apprenant

Figure 12 : Graphique des unités de sens se rapportant a I’action, classées dans le volet

« pédagogie »

beaucoup plus reliées a I’extrémité « centré apprenant » qu’a I’extrémité « centré enseignant.
D’ailleurs, on constate que le nombre d’unités de sens qui se retrouvent sous les combinaisons
« centré enseignant / orienté produit » et « centré enseignant / orienté processus » est presque
équivalent. A ’autre éxtrémité, les unités de sens qui se retrouvent sous la combinaison « centré
apprenant / orienté produit » représentent la moitié des unités de sens qui se retrouvent sous la

combinaison « centré apprenant / orienté processus ».
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Le profil du groupe représenté dans les figures et les tableaux précédents, est révélateur de
I’orientation globale de son discours et des actions rapportées dans son discours en matiére de
pédagdgie. Dans les discours, il semble que I’orientation du propos du groupe se retrouve surtout
vers I’extrémité « orienté processus ». Dans les actions rapportées a I’intérieur des contenus des
discours, I’orientation du propos du groupe se retrouve aussi classée vers I’extrémité « orienté

processus ». Toutefois, pour cette catégorie, il semble que 1’action tend 2 rendre 1’apprenant actif.

Ce volet a mis en exergue le volet des représentations de la pédagogie des entretiens
individuels. Le prochain volet dévoile les discours des participants quant aux usages des

technologies.

Opérationnalisation des usages des TIC

Tel qu’énoncé dans le cadre méthodologique, les unités de sens se rapportant a un usage
quelconque des technologies dans la pédagogie ont été classées dans le volet TIC. Cette
classifi.cation a été faite en s’appuyant sur la typologie de compétences TIC de Desjardins,
Lacasse et Bélair (2001), qui regroupe des compétences d’ordre technique, social, informationnel
et épistémologique et sur le modele de Desjardins (2005), qui s’appuie sur les quatre types
d’interactions a la source des quatre ordres de compétences de sa typologie soit des usages qui
impliquent des interactions reliées a I’acces a ’interface, a la communication avec d’autres
personnes, & la production, la gestion et I’accés aux documents et 2 la délégation de traitement 2

I’aide des outils TIC.

Rappelons les trois questions posées en lien avec le volet technologie lors des entretiens

individuels : « Dans vos activités pédagogiques, quelle est la place de I’ordinateur? » (Q5),
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« Dans votre cours, qu’est-ce que les étudiants devraient apprendre a faire avec I’ordinateur? »

(Q6) et « Dans votre enseignement, a quoi sert I’ordinateur? » (Q7) (Annexe 2).

Description détaillée des usages des TIC

Durant les ent;etiens semi-structurés, les participants ont parlé des usages des TIC autant
pour leur pért, que pour la part de I’apprenant. Ces usages ont été rapportés par le biais du
discours, toutefois, méntionnons qu’un usage renvoie au fait d’appliquer un objet pour avoir un
effet. Conséquemment, les usages des TIC se situent sous la méme classe que les actions
rapportées dans les dijscours portant sur la pédagogie. Les cinq sous-sections qui suivent

dévoilent le contenu des 234 unités de sens qui se sont classées sous le volet technologie.

Ordre technique.

Dans leurs discours, les participants ont fait part de leurs attentes face aux étudiants quant
aux compétences techniques. Un total de 68 unités de sens ont été classées sous cette catégorie
Quoique tous les participants aient déclaré que leurs attentes étaient minimes, ils ont mentionné

quelques compétences trés précises quant au rapport a I’interface physique et virtuel.

Au plan de l’iﬁterface physique, les participants a cette étude exigent que leurs étudiants
sachent dactylographier « Il me semble qu’il faudrait qu’ils sachent taper » (P8), qu’ils sachent
graver un CD « Bon apprendre a briiler un CD, mettre ¢a sur un CD ¢a c’est bien technique
j’veux dire tu n’as de besoin, tu n’as pas de besoin de formation. Ca n’a pas d’importance » (P2),
ou qu’ils sachent brancher une clé USB et autres périphériques « Oui, savoir brancher aussi, sur
un autre appareil évidémment 1a, que ce soit un projecteur LCD ou que ce soit pour envoyer
I’information » (P1). Plusieurs participants ont mentionné que 1’acces au réseau Internet est la

normalité, par exemple :
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Je me souviens que dans ce temps-la, y’avait plus de 50% des étudiants
qui avaient des problémes techniques. Quand j’ai posé la méme question
P’année passée c’est méme pas 1% qui avait des problémes techniques.
Et dans ce cours-la si je me souviens bien il y avait une étudiante qui
. n’était pas du tout branchée et qui allait voir son voisin et tout ¢a et
aujourd’hui, c’est rendu la normalité. Ce qui est la prochaine normalité
pour nous autres, c’est Internet haute vitesse. Sur les 22 que j’avais dans

mon cours, il y en avait juste 3 qui n’avaient pas Internet haute vitesse.
(P2)

Au plan de ’interface virtuel, les participants a cette étude exigent que leurs étudiants
sachent utiliser un syStéme d’exploitation informatique et divers logiciels de traitement de texte,
de présentation, de création de sites Web. Certains participants ont mis I’accent sur un usage de

base des systémes d’éxploitation et logiciels. Par exemple :

L'’utilisation de plusieurs logiciels de traitement de texte, je veux dire ils
ne peuvent pas le faire en dehors de !'ordinateur. lIls ont trés souvent
besoin, pour organiser information, de d’autres logiciels - dont
Powerpoint, dont Inspiration quand en ’occurrence ils doivent montrer
les rapports de liaison entre les programmes cadres, donc percevoir les
programmes cadres comme un seul curriculum. (P1)

Donc ils doivent savoir se servir d’un logiciel de traitement de texte, des
choses élémentaires. (P5)

Ecoute, dans le plan de cours, c’est écrit que je m’attends que les gens
sachent comment gérer des fichiers, qu’ils vont étre capables d’utiliser un
traitement de texte de base, qu’ils vont étre capable d’envoyer un courriel
et d’attacher un fichier en piéce-jointe. (P6)

Qu’ils ne savent pas encore comment faire un site Web, au niveau du bac
ils devraient. Ca c’est clair qu’ils devraient. (P10)

D’autres participants ont exigé que les étudiants exploitent certaines fonctions plus

avancées de certains logiciels pour faire preuve d’un meilleur esprit de synthese, par exemple :

lIs se servent du logiciel ppt parce qu’il y en a qui le connaissent, c’est un
logiciel qui permet de placer des objets, des images et du texte d’une
facon non-structurée comme dans un traitement de texte ou il faut
absolument que tu aies une ligne aprés I’autre. (P6)

Parce que moi c’était pas pour apprendre la technique du Powerpoint,
d’ailleurs ils la connaissaient déja parce qu’ils avaient eu a le faire dans
d’autres cours, mais moi je me suis servie du logiciel pour qu’ils fassent
une synthése en trois pages de diapo. (P7)
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Alors quand ils font des schémas ou des diagrammes, c’est encore plus
Jacile pour ne pas dépasser le nombre de pages que j’ai donné. Bon
Uordinateur, non seulement que il faut qu’il soit capable de faire des
diagrammes, il faut qu’il soit capable de faire des schémas, faut qu’il soit
capable de faire des tableaux, mais aussi tous les travaux que je

demande, j’exige que I’aspect, la présentation matérielle soit acceptable.
(P9)

Quand je leur demande de faire une table des matiéres et qu’ils
m’arrivent que je leur demande la pagination, ils mettent la page titre a
part parce qu’ils ne sont pas capable d’organiser la pagination. Ou bien
ils collent un I et un 2 a la main. (P10)

Je trouve que pour plusieurs, ils ont juste transféré leurs acétates en ca et
Jje pense que les étudiants n’ont pas trés bien compris non plus comment
utiliser les logiciels et tout ¢a pour qu’ils leur servent et non pas juste
Jaire le travail parce qu’il faut que je fasse le travail et que je suis obligée
de Uutiliser comme la dactylo. (P10)

Pour leur part, tous les participants a cette étude ont déclaré qu’ils devaient posséder
certaines compétences techniques pour étre en mesure d’enseigner leurs cours. Ces compétences
impliquent d’€tre capable de brancher des périphériques 2 leur ordinateur et d’étre capable

d’utiliser les fonctions avancées des logiciels. Par exemple:

J’ai contourné le stress, j’ai longtemps vécu le stress des connections et
branchements que j’arriverais pas a faire correctement ou encore que je
ne saurais pas repérer un document dans un ordinateur autre que le
mien, ca c’est franchi. (P1)

Oui parce que ¢a remplace pour moi, un tableau en classe. Alors souvent
dans Powerpoint je vais faire des animations. Six diapos, dans chacune
tu rajoutes une petite case quelque part dans le modéle. L’étudiant il voit
son modéle qui est trés simple. Et la exactement comme en classe, tu dis
ici je rajoute une variable et la je l’explique, etc. Donc quand tu
l'apprends comme ca. Mais je trouve que les Powerpoint, juste un
exemple, c’est incroyable les gens qui ne savent pas s’en servir. C’est
absolument incroyable! Les gens qui font un « cut and paste » de leur
texte et ils le mettent sur Powerpoint. (P2)

Moi je le fais, dans mes transparents j’ai de bons tableaux, et tu ne peux
pas dire que ces tableaux n’ont pas été faits par un expert hahaha! Je dis
ok, Uinformation passerait mieux si je la représentais sous forme de
tableau. Je fais mon schéma , ma page et je décide de le reproduire sur
ordinateur. (a finit la et puis de quoi je me sers, quel est le logiciel que
J'utilise? Je le connais méme pas. Quand ¢a va mal, j’appelle le
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technicien je lui dis, est-ce que j’ai le logiciel? Il vient dans mon bureau
et il dit oui tu ’as c’est celui ici. Je demande pas les noms, c¢’est pas
important pour moi. (P9)

Somme toute, les usages des TIC relatifs & I’interface physique ou virtuel exigés par les
participants a cette étude sont les mémes pour eux mémes que pour leurs étudiants. Ces usageé
impliquent d’&tre capable d’utiliser les périphériques et les logiciels telg que Word, Powerpoint et
Excel. De plus, les pérticipants exigent que les étudiants soient en mesure de faire une
exploitation judicieuse de ces outils en utilisant leurs fonctions avancées des logiciels, leur
permettant de mieux illustrer leur pensée. La prochaine sous-section présente les usages d’ordre

informationnel des TIC.

Ordre informationnel.

Lors des entretiens, les participants ont parlé de I’'importance de pouvoir accéder &
I’information, et de pouvoir organiser et gérer cette derniére. Un total de 76 unités de sens ont été

classées sous cette catégorie.

A P'unanimité, les participants ont mentionné ’importance de faire de la recherche sur le

réseau Internet. Par exemple :

Pour moi I’ordinateur c’est une bibliothéque universelle que t’as dans ton
sous-sol. (P2)

Il 'y a des recherches documentaires qui sont faites en utilisant aussi
Poutil technologique est trés important. Maintenant il est beaucoup moins
important d’avoir un syllabus avec des références a la fin parce que c’est,
¢a nous limite en fonction des thématiques qui sont abordées, il y a des
recherches informatiques qui vont se faire au fur et a mesure qu’on
construit le cours. (P3)

Toutefois, pour la plupart des participants (P1, P2, P3, P6, P7, P20), 1a recherche Internet

implique la capacité d’utiliser des descripteurs, des mots clés et d’étre sélectif. Par exemple :
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Je fais un concours et dans le concours du meilleur site Web, pour les
inciter a savoir naviguer, a savoir évaluer la pertinence d’un site. (P1)

Préalablement a ¢a y’ont besoin d’étre capable de faire des arbres de
recherche. Ca c’est comme un oignon. C’est-d-dire c’est des pelures.
Bon, la motivation des enseignants au Canada, tu vas avoir ¢a de gros.
La motivation des enseignants masculins versus les femmes, ah ¢a c’est
différent! (P2)

L’ordinateur permet aux étudiants d’avoir accés a linformation plus
large. Le probléme la, c’est de pouvoir sélectionner. Focaliser. (P3)

Parce que souvent ils vont dire qu’ils ont un ordi, et ils vont sur le Web
regarder plein d’affaires et ils t’envoient des courriels avec tous les
inimaginables jeux de courriels et ¢a arréte la. Souvent c’est la que ¢a
arréte et ils n’ont méme pas développé une habitude de moteurs de
recherche, de recherche intelligente. (P7)

Souvent on n’a pas les bons mots clés, tu sais quand tu allais a la
bibliothéque, si t’avais pas les bons mots clés, ¢ca ne marchait pas. Mais
dans Internet Google, c’est la méme chose. J’'ai dit comme ¢a dans le
cours xxxx, écoutez, il y a un excellent site Web, le nom m’échappe, vous
irez le chercher, il y avait ¢a dans le titre. La semaine d’aprés, je ne sais
pas combien sont revenus et ils ne I’avaient pas trouvé mais d’autres
Iavaient trouvé. (P10) '

Deux participantes (P1, P7) mentionnent I’importance d’étre capable d’organiser et de

gérer I’information:

Dans leur ordinateur, savoir organiser, classifier et intituler
correctement les différents documents qu’ils construisent. Savoir mettre
ensemble ces documents-la quand il y a lieu, d’une fagon efficace sans
perdre d’information. Savoir, & partir de ce moment-la aussi transférer
cette information-la, c’est-a-dire [’envoyer a d’autres, savoir la
sauvegarder, comment la transférer d’un ordinateur, tu sais les clés USB,
etc. (P1)

Pour moi c’est quelqu’un qui n’a juste pas pensé, ou on ne lui a pas
permis de penser que si je regois 25 messages avec un document attaché
qui s’appelle cours xxxx et qu’a I’intérieur de ce message-la en plus, dés
que je le télécharge, un annule ’autre, si je garde le méme titre, et que
pour donner un titre intelligent, il faut que je sache de qui c’est envoyé, et
parfois la personne ne s’est pas identifiée a 'intérieur de son texte et en
plus, son nom de courriel c’est Bachibozouk. Ou bien c’est le courriel du
mari qui ne porte pas le méme nom, ou de la femme. (P7)
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Au niveau de leur propre compétence d’ordre informationnel, les participants i cette étude
ont déclaré qu’une grande partie de leur travail se situe au niveau de I’organisation du contenu.

Par exemple :

WebCT c’est une des activités pour moi, qui permet de poser des
questions sur des thémes et la somme des réponses va nous amener a des
contenus. Je dis aux étudiants, tout votre cours si vous voulez le faire, il
va étre complétement sur le Web. Et a ce moment-la, c’est au niveau, toi
ta préparation c’est d’étre trés organisé dans les questions que tu poses,
dans les thémes que tu demandes a choisir, dans les synthéses qu’il faut
opérer aprés. (P2)

Le cours Web sert tout a la fois de document de référence, de syllabus,
d’organisation du cours, des références qui permettent de déborder et
d’une certaine maniére, c’est le guide du cours et c’est intéressant. Tout
a la fois c’est une formule pédagogique qui est pas statique, parce que
d’années en années on I’a corrigée, on I’a modifiée, on I’a enrichie. (P3)

Je me sers de l’ordinateur, de plus en plus, comme pour transmettre
aprés coup, des textes ou méme les acétates dont je te parlais tantdt, aux
étudiants. Alors c’est comme ¢a que je compléte I’exposé qui a été fait en
classe. (P4)

Donc Dordinateur va aussi étre utile comme aide-mémoire quand
J'enseigne, parfois je vais aller chercher un support visuel qui vient d’une
présentation (P1)

Oui moi ¢ca me prend autant de temps de préparer mon Powerpoint que
d’aller chercher mon contenu. Je vais avoir une fléche si je veux qu’ils
retiennent quelque chose en particulier. Ou je vais avoir une phrase clé
et je vais dire : écoutez ce qui est important a retenir c’est que la théorie
de Black et Mouton a cing étapes, tu sais des trucs comme ¢a. (P10)

De maniere isolée, une participante étend le concept de recherche d’information en le

rattachant au geste d’écriture:

Au-dela de la recherche sur le Web, tout le travail d’écriture qui vient
avec la construction du cours donc le traitement de texte. Pour moi c’est
une recherche ¢a. Le geste d’écriture est une recherche parce que c’est
un travail qui permet de garder trace d’un questionnement, qui permet de
revenir en arriére sur ce questionnement-la, d’ajouter, de compléter, de
tirer des informations qui viennent d’ailleurs. (P1)

Somme toute les participants a cette étude ont unanimement déclaré qu’il était essentiel

que les étudiants fassent de la recherche sur le réseau Internet, ce qui implique qu’ils soient

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



189

capables d’€tre sélectif, d’organiser et de gérer I’information. En ce qui a trait a leurs propres
compétences d’ordre informationnel, les participants ont déclaré que le fait d’enseigner avec les
technologies leur demande d’étre plus organisé et de rendre explicite I’organisation de leurs

contenus.

La prochaine sous-section présente les usages d’ordre social dont les participants a cette

recherche ont parlé.

Ordre social.

Un total de 41 unités de sens ont été classées sous I’interaction d’ordre social des TIC.
Cette catégorie englobe tous les aspects de 1a communication médiatisée par ordinateur. Tous les
participants a cette étude ont déclaré utiliser le courriel pour communiquer avec leurs étudiants.
Dans ces courriels, leé participants expliquent qu’il y a des échanges entre 1’enseignant et
I’apprenant au sujet de 1’avancée des travaux. Par exemple : « Le cours a Winnipeg c’est a
distance. L4, la dimension courriel va devenir trés importante par attachement-feedback. Par des
échangés qu’on va avoir ensemble » (P3), « Souvent, pour envoyer des ébauches, dans certains
travaux a faire, j’offre la possibilité aux étudiants de faire une premiére lecture d’un travail.
Alors ils m’envoient ¢a par courriel » (P5). Certains participants (P1, P3, PS5, P6, P7) ajoutent que
les échanges courﬁcls se passent aussi entre les étudiants. Par exemple « D’une part, les
étudiants ont des liens entre eux, il va avoir des courriels d’échange » (P1), « De troisieme
importance c’est I’échange entre les participants. Je recois des courriels constamment, les

étudiants interagissent entre eux » (P3).

Plusieurs participants (P1, P2, P10) a cette étude ont aussi mentionné utiliser ou vouloir

utiliser le forum de discussion avec leurs étudiants.
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En fait, ce que je t’ai dit c’est ce que j’aimerais qu’ils sachent faire, mais
comme la moitié du monde ne le sait pas. Ce que j’aimerais qu’ils
sachent faire a la fin du cours, c’est utiliser des forums de discussion et
ce genre de médium-la pour continuer la réflexion de facon systématique.
(P1)

Peu importe le temps ot tu les fais, je donne souvent ton exemple. Tu es
une couche-tard toi tu te souviens? Tu entrais toujours a minuit, une
heure, deux heures dans tes cours. Il y en a d’autres, c’est des léve-t6t, ils
rentraient, a cing, six heures. Donc ¢a ¢a enléve cette frontiére du temps a
Uintérieur du cours. (P2)

Un cours oit on se voit tout le monde ensemble, j’ai aucune exigence pour
utiliser le forum. Aucune, si on se voit a chaque semaine je ne fais plus
d’activités sur le forum, sauf si vous avez une question, allez la poser
dans le forum et je vais répondre dans le forum. (P10)

Certains participants a cette étude ont mentionné 1’usage social du logiciel de présentation

Powerpoint (P1, P3, P6 P7, P8, P9, P10) et de I’enregistrement vidéo (P5).

Dans le travail o il faut qu’ils préparent une lecon. Ils la présentent aux
collégues. Donc la majorité trouve que c’est plus agréable de faire une
présentation avec Powerpoint. (P9)

Leur synthése était trés social aussi parce qu’il fallait qu’ils passent leur
temps a négocier parce qu’ils étaient en équipe, et qu’il fallait qu’ils
fassent le fameux Powerpoint. Donc ils fallaient qu’ils négocient qu’est-
ce qu’on met la, pourquoi on le met la, moi j’ai trouvé telle affaire et
Jj'aimerais ¢a que ce soit dedans. (P7)

Le moment d’analyse est un moment de contact direct que j’ai souvent
avec 3 ou 4 étudiants, dans lequel on passe a travers de ce qui s’est passé
pendant Uinteraction. On jette un coup d’eil la-dessus a l'aide de
questions' précises et spécifiques. J’utilise la technologie vidéo, pour
. communiquer. C’est comme, quand j’vais m’asseoir avec mes étudiants,
c’est ¢a qui est le centre de notre interaction. (P5)

Comme I’usage social des technologies est interactif et bidirectionnel, I'usage que les
participants font des technologies se résumé aux mémes usages qu’ils décrivent chez leurs
étudiants. Cet usage se résume a I’ utilisation du courriel pour échanger des idées et envoyer des
travaux, I’usage du fdrum de discussion pour étendre 1’espace cours, I’usage social du logiciel

Powerpoint (et de I’enregistrement vidéo pour un participant).

La prochaine sous-section présente les usages d’ordre épistémologique des TIC.
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Ordre épistémologique.

Un total de 29:unités de sens ont ét€ classées dans ’interaction d’ordre épistémologique.
Ces unités de sens se rapportaient a I’utilisation des TIC pour tester des hypothéses, pour faire
des liens et pour réorganiser ses idées. La plupart des participants a cette étude a indiqué qu’ils

n’y travaillaient pas avec leurs étudiants pour trois causes.
La premiére céuse est reliée au temps (P1, P2, P7, P8). Par exemple :

Inspiratioh est un outil critique. Je les force pas. Je leur dis vous pouvez
le télécharger pour un mois. I’y travaillerai jamais, j’ai pas le temps.
(P1)

Il faut étre réalistes. Ces gens-la commencent a 5h30 le matin ils
finissent rarement avant 5h30 le soir. Ils commencent a 5h30, 7h30.
C’est aprés ¢a qu’ils pensent a leur cours de maitrise, une fois qu’ils ont
fait leur correction. (P2)

Alors tu t’'imagines si en plus je leur demandais, par exemple je I’ai déja
fais dans des années antérieures, de faire des réseaux sémantiques, de
faire des multimédia, etc. C’est beaucoup trop parce qu’ils ont juste pas
le temps. Ils n’ont juste pas le temps. (P7)

La deuxieme cause est reliée a la perception d’une non pertinence d’un tel usage des TIC

(P3, P4, P7, P9). Par exemple :

C’est pour ¢a que je suis trés sceptique par rapport & tous les outils
disponibles sur ordinateur quand c’est pas relié a ton travail. La je me
mets en Excel en traitement statistique ou en NVIVO que j’utilise, mais
quand je ne lutilise pas pendant 3-4 mois, je reperds la compétence! Je
ne suis quand méme pas pour faire des entrevues juste pour me garder a
utiliser NVIVO! Fait que les enseignants c’est la méme chose. Les
enseignants au primaire secondaire: traitement de texte, courriel, point
barre a la ligne. Peut-étre Inspiration s’ils ont des réseaux de concepts a
faire. ( PZ)

De toute fagon la compétence épistémologique dans mon cours, elle est
moins essentielle @ mon sens. (P7) '

La troisieéme cause est reliée a la capacité des étudiants a le faire (P7, P8). Par exemple :
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