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Voici le troisième et dernier numéro thématique portant sur la pédagogie universitaire et le 
numérique en contexte de pandémie. Le premier faisait état de la transition rapide vers lôensei-
gnement à distance. Le deuxième sôintéressait aux étudiants et aux dispositifs mis en place à leur 
intention. Le présent numéro cible le point de vue des enseignants et formateurs, ainsi que celui des 
établissements dôenseignement. Les textes de ce troisième opus présentent des études empiriques et 
des réflexions pédagogiques qui veulent contribuer à faire le point sur différentes facettes de ces 
changements vécus par les formateurs de plusieurs continents, et dans diverses disciplines. 

Le premier groupe de 15 textes porte sur les formateurs. (1) Les entretiens de Godoi et de son équipe 
auprès de six formateurs universitaires brésiliens révèlent que les formateurs dôenseignants 
dôéducation physique ont dû trouver rapidement des pistes misant sur les nouvelles technologies pour 
atteindre les objectifs bien particuliers de leurs cours. (2) À lôUniversité de Montréal, Michelot et ses 
collègues font état des instruments dôévaluation mis en place par le Centre de pédagogie universitaire 
afin notamment de voir lôévolution du sentiment dôefficacité personnelle des enseignants ayant 
participé à un programme intensif dôactivités visant à les aider à préparer leurs cours à distance. (3) 
Ndibnu-Messina Ethé et Kouankem proposent ensuite une réflexion sur le suivi des apprenants dans 
les cours à distance, qui pourrait mener à une politique officielle sur lôenseignement hybride à 
lôuniversité au Cameroun. (4) Par la suite, côest une grille dôindicateurs révélatrice de lôingénierie de 
la formation à distance adoptée par des enseignants-chercheurs que Papadopoulou présente, après 
une analyse de corpus de cours et de scénarios pédagogiques associés aux réalités de la pandémie. (5) 
Cette « réingénierie » pédagogique est aussi soulignée par Munoz et ses collaborateurs, cette fois 
grâce à la participation dôun réseau dôécoles dôingénieurs mettant lôaccent sur le travail collaboratif et 
lôapprentissage par les pairs. (6) Du côté de la Côte dôIvoire, Djede et Adon mettent en lumière les 
forces et les failles des politiques numériques de lôenseignement supérieur révélées dans le contexte 
de la crise de la COVID-19. (7) Yerly et Issaieva présentent des défis semblables au plan des 
pratiques dôévaluation. (8) Caron aborde ensuite les caractéristiques et spécificités de lôenseignement 
à distance au moment de lôélaboration dôun tel dispositif lors de la migration forcée vers la distance. 
(9) De leur côté, St-Jean et Dupuis-Brouillette analysent lôimpact dôactivités misant sur la pédagogie 
active sur lôengagement des étudiants dans les cours à distance. (10) Au Maroc, Bouhafs fait un 
retour critique sur les nouveaux rôles de lôétudiant et de lôenseignant lors de lôutilisation de la 
plateforme Moodle dans des cours à distance. (11) Les résultats du sondage réalisé par Terrien et 
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Güsewell dévoilent les difficultés, mais aussi les avantages de lôenseignement musical à distance afin 
dôassurer la continuité pédagogique, en mettant en évidence les exigences de certains changements 
en profondeur. (12) Lemieux propose ensuite une réflexion plus large sur les inégalités numériques 
mises au jour par le contexte pandémique, les types de difficultés qui en découlent et les conditions à 
mettre en place pour contribuer à les atténuer. (13) Les conclusions dôune enquête réalisée auprès 
dôenseignants permettent à Martin et à ses collaborateurs de tracer des profils dôusagers des outils 
numériques et dôanalyser lôimpact des usages existant chez les enseignants préalablement au 
confinement. (14) En médecine, cette fois, Defaveux et de nombreux pédagogues et praticiens belges 
démontrent comment leur département a réussi à sôadapter rapidement aux nouvelles exigences des 
travaux pratiques à distance, tout en sôassurant de la cohérence pédagogique des dispositifs. (15) 
Miras et Burrows fournissent des données intéressantes sur le lien entre les dispositifs pédagogiques 
dôurgence pour lôenseignement-apprentissage des langues, et lôintroduction des pratiques numériques 
à plus long terme. 

Un second groupe de 9 textes approfondit certains des thèmes déjà abordés, en privilégiant le point 
de vue des établissements, et en aborde de nouveaux, tels que lôenseignement clinique. On y examine 
notamment dans quelle mesure le numérique est venu à la rescousse de bon nombre dôétablissements 
universitaires. (16) Ferreira-Meyers et Dlamini-Zwane présentent une recherche menée dans le petit 
Royaume dôEswatini, en Afrique australe. Ils d®crivent les pratiques mises en îuvre par le personnel 
et les étudiants de deux universités pour sôadapter à la crise sanitaire, dans lôurgence et avec des 
moyens limités. (17) Dubruc décrit ensuite lôexpérience menée dans une école dôingénieurs française 
qui lôamène à tirer des leçons plus larges pour lôaccompagnement des enseignants vers lôenseigne-
ment à distance. (18) Papi et ses collègues exposent les étapes qui leur ont permis dôélaborer et de 
mettre en place, à la demande des autorités gouvernementales, la formation « jôenseigne à distance » 
destinée au personnel enseignant du Québec. (19) Le texte de Bernatchez et Alexandre convie à une 
réflexion sur le concept de transition et de ses enjeux politiques et didactiques, en référence au pas-
sage à la formation à distance. (20) Lôanalyse des données issues des groupes de discussion menés 
par Cuerrier auprès de formateurs et dôapprenants du postsecondaire, lors de la pandémie, permet à la 
chercheuse de faire émerger des indicateurs reliés à la fracture numérique. (21) Capitanescu et son 
équipe reviennent sur la confrontation aux pratiques de la démarche clinique en formation qui a été 
provoquée par les nouveaux dispositifs dôenseignement hybride et à distance. (22) Côest sous lôangle 
dôune réflexion sur lôévaluation des apprentissages que Kozanitis aborde ensuite des thèmes apparen-
tés, en développant une proposition dôutiliser le contexte pandémique comme une occasion pour évo-
luer vers des pratiques dôévaluation authentique. (23) De leur côté, Tremblay-Wragg et son groupe 
de travail se sont penchés sur lôutilisation de stratégies numériques proposées à 33 doctorantes et 
doctorants de six universités québécoises pour recueillir leurs commentaires dans le but dôen analyser 
les écueils, mais aussi de proposer des pistes pour venir en aide aux étudiants. (24) Enfin, Lessard et 
Boudreault soulignent la pertinence de la vidéoconférence comme substitut, en temps de crise, visant 
à maintenir lôapprentissage expérientiel nécessaire à la formation initiale en psychoéducation. 

Des chercheurs de plusieurs régions du monde, de divers horizons et de diverses disciplines ont 
répondu à lôinvitation que nous avions lancée au printemps dernier dans le but de mieux comprendre 
« le défi planétaire » imposé au monde de lôéducation par la soudaine crise sanitaire. Les textes 
retenus témoignent de la nécessité du partage, dans un contexte de transformation soudaine, de la 
connaissance, de la réflexion et de la pratique pédagogique. Cette troisième parution met un terme à 
notre dossier. Dôentrée de jeu, on peut sôinterroger sur un portrait aussi hétéroclite de la situation, 
mais lôengouement soulevé par la thématique témoigne de la nécessité de partager les expériences 
vécues. Lôensemble de ce dossier thématique met en lumière la diversité des perspectives et des 
pratiques développées pour assurer la continuité pédagogique et maintenir lôengagement des 
apprenants dans une grande variété de contextes.  Il esquisse en filigrane les conditions du 
développement professionnel des enseignants dans un contexte où le numérique et la distance 
deviennent omniprésents.  Il pourra servir de source dôinspiration aussi bien aux chercheurs et 
praticiens sôintéressant aux formations hybrides et à distance quôà ceux qui sôintéressent au 
développement professionnel et alimentera la réflexion sur les actions à poser post-pandémie. 
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Here is the final issue of our special series on university teaching, digital literacy and the 
pandemic. The first reported on the rapid and mostly compulsory transition to remote learning 
modes. The second promoted practical and research-based accounts on the tools available to 
students. This one focusses on the specific challenges university instructors, as well as their 
institutions, had to address in the face of an unprecedented health crisis. It features  empirical 
studies as well as pedagogical reflections, with perspectives on the resulting changes collected 
from vastly different disciplines and geographical realities. 

A first group of 15 articles put the focus on teachers. (1) Godoi and team interview six Brazilian 
physical education teachers who, despite the many challenges imposed by the pandemic, 
demonstrated their agility by finding innovative technology solutions to convey their specialized 
objectives. (2) At the Université de Montréal, Canada, Michelot and colleagues evaluate 
assessment tools by gathering the reactions of teachers and educators who used different 
methods to monitor their distance courses. (3) Ndibnu-Messina Ethé and Kouankem reflect on 
student monitoring in distance courses and the prospects for relevant university policies for 
hybrid teaching in Cameroon. (4) Based on an analysis of course content and pandemic-related 
learning scenarios, Papadopoulou introduces an indicator grid that identifies how research 
professors re-engineered their distance courses. (5) More pedagogical reconceiving is showcased 
by Munoz and collaborators, thanks to the participation of a network of engineering schools that 
embraces collaborative work and peer learning. (6) In Côte dôIvoire, Djede and Adon draw 
attention to the strengths and weaknesses of recent digital policies for higher education pursuant 
to the COVID-19 crisis. (7) Similar challenges provide food for thought to Yerly and Issaieva, 
who investigate assessment practices in a time of quarantine and confinement. (8) Caron 
considers the characteristics and specificities of remote teaching, and more particularly, the 
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development of tools and systems to ease the forced transition to remote learning. (9) St-Jean and 
Dupuis-Brouillette examine the impact of active learning strategies designed to keep students 
engaged in remote learning. (10) In Morocco, Bouhafs offers a critical review of the changes in 
student and teacher roles when remote courses are delivered via a Moodle platform. (11) The 
survey results by Terrien and Güsewell reveal both the difficulties and advantages of teaching 
music at a distance, keeping in mind the need to preserve some measure of continuity despite the 
immense challenges of the pandemic. (12) Lemieux presents a broader reflection on the digital 
divides that have only widened since the pandemic, the unfortunate consequences of these 
disparities, and the necessary conditions to remedy them. (13) Using a teacher survey, Martin 
and collaborators identify digital use profiles and determine the impact of teachersô digital uses 
pre-confinement. (14) In the medical field, Defaveux and a large group of educators and 
practitioners in Belgium recount how their department adjusted rapidly to remote work 
exigencies while maintaining consistency across methods and tools. (15) Miras and Burrows 
provide compelling evidence for a link between the urgent need for language learning tools 
during the COVID crisis and the outlook for digital practices in the longer term. 

The last nine articles either re-examine previously covered issues, this time from an institutional 
perspective, or delve into new ones, like clinical teaching. (16) In a research conducted in the 
small southern African Kingdom of Eswatini, Ferreira-Meyers and Dlamini-Zwane look at the 
practices set upðin a hurry and with limited meansðby staff and students of two universities to 
deal with the health crisis. (17) Dubruc goes on to describe a French engineering schoolôs 
experience, which brought him to draw broader lessons to assist educators with distance 
learning. (18) Papi and her colleagues outline the steps that enabled them to develop and 
implement, at the request of government authorities, remote training for teaching staff in Quebec. 
(19) The paper authored by Bernatchez and Alexandre provides food for thought on the concept 
of transitions and related political and educational issues in the context of a transition to remote 
learning. (20) The analysis of data gathered from discussion groups led by Cuerrier amongst 
post-secondary educators and learners during the pandemic allowed the researcher to identify 
indicators related to the digital divide. (21) In their paper, Capitanescu and her team explore how 
clinical approaches in education were challenged by the new blended and distance learning 
measures. (22) From an assessment perspective, Kozanitis examines these same tools and 
processes in a context of distance learning and proposes using the pandemic as an opportunity to 
move toward authentic assessment practices. (23) As for Tremblay-Wragg and her work team, 
they study the use of digital strategies proposed to 33 PhD students from six Quebec universities 
to gather and analyze their feedback, as well as to come up with ways to help students. (24) 
Finally, Lessard and Boudreault highlight the importance of videoconferencing as a substitute in 
a time of crisis to maintain the experiential learning needed during initial psychoeducation 
training. 

This third publication concludes our theme. Researchers from different regions, of diverse 
backgrounds and of various disciplines answered our teamôs call last spring to better understand 
the global challenge that was suddenly facing the field of education due to the pandemic. The 
papers published in these thematic issues stress the necessity of sharing knowledge, insight and 
pedagogical measures, especially in a context of sudden transformation. They underscore the 
multiplicity of perspectives and practices that have emerged in order to preserve continuity of 
learning and student commitment. A medley of contexts are presented, and some preliminary 
suggestions are proposed for the way forward in terms of teachersô professional development. In 
addition to providing inspiration to teachers, practitioners, and professional development 
instructors who are thinking about trying out hybrid forms of course delivery, these papers will 
provide fuel for post-pandemic reflections and actions. 
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wŞǎǳƳŞ 

Lôobjectif est de d®terminer les d®fis et les apprentissages des formateurs dôenseignants en 

éducation physique pendant la COVID-19. Un groupe de discussion constitué de six formateurs 

(dôuniversit®s priv®es) a cern® les d®fis suivants : lôadaptation ¨ une nouvelle forme 

dôenseignement et lôutilisation des technologies; les demandes institutionnelles; la motivation des 

étudiants dans un environnement virtuel; la compréhension de leurs défis. Parmi les 

apprentissages ont été mentionnés : lôexp®rimentation de nouvelles technologies et 

méthodologies; le développement de nouvelles relations avec les étudiants; une collaboration 

majeure avec les collègues, le transfert de savoirs. Finalement, la pandémie aurait accéléré le 

développement professionnel des formateurs et lôusage des technologies. 

aƻǘǎ-ŎƭŞǎ 

Enseignement supérieur, formation des enseignants, éducation physique, COVID-19, 

technologies numériques 

!ōǎǘǊŀŎǘ 

This research aimed to identify the challenges and learning of Higher Education teachers in 

physical education during the COVID-19 and their expectations for post-pandemic education. 

The research was carried out through a focus group with six professors (from private 

universities). Professors witnessed challenges related to the transition from traditional teaching to 
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distance learning, mediated by technologies, which led to: experimenting new technological 

tools and new methodologies; developing new ways of relating to students; a major collaboration 

between professors; transferring experiences from other fields to Higher Education. Professors 

also expressed expectations of changes in teaching after the pandemic, integrating more digital 

technologies in Higher Education. COVID-19 provided new opportunities for 

professional learning. 

YŜȅǿƻǊŘǎ 

Higher Education, teacher training, physical education, pandemic 
 

LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

Au Brésil, le premier cas confirmé de COVID-19 a été annoncé le 26 février 2020. Quatorze 

jours plus tard, lôOrganisation mondiale de la Sant® (OMS) estime que la COVID-19 peut être 

qualifiée de pandémie. Pour « aplatir » la courbe des contaminations et éviter la saturation des 

hôpitaux, des centaines de pays ont adopté des mesures de distance sociale, voire de verrouillage. 

Dans ce contexte, seuls les travailleurs des services essentiels ont poursuivi leurs activités. 

Plusieurs pays dans le monde ont ferm® les ®coles, touchant au mois dôavril 2020 plus de 80 % 

de la population étudiante (UNESCO, 2020). La fermeture des écoles et des universités au Brésil 

a concern®, au mois dôavril 2020, plus de 52 millions dô®tudiants et dans lôenseignement 

supérieur, 8,5 millions. Face à ce scénario, les administrateurs pédagogiques, les directeurs 

dô®cole et les enseignants ont commenc® ¨ ®laborer des strat®gies pour minimiser les 

conséquences des suspensions de cours en présentiel et faciliter la continuité pédagogique grâce 

¨ lôenseignement ¨ distance. 

Le 17 mars 2020, le gouvernement br®silien a publi® lôordonnance n
o
 343 qui prévoit le 

remplacement des cours présentiels par des cours à distance en utilisant les technologies 

numériques pendant la durée de la pandémie (Brésil, 2020). Les universités publiques ont 

interrompu leurs activités, alors que les établissements privés ont maintenu leurs cours. De cette 

façon, les formateurs et les étudiants habitués aux cours pr®sentiels ont d¾ sôadapter ¨ 

lôenseignement ¨ distance en utilisant les technologies numériques. 

Dans cet article, nous nous sommes int®ress®s ¨ lôenseignement sup®rieur et, plus 

spécifiquement, aux programmes de formation en éducation physique. Au Brésil, il existe une 

formation qui permet dôobtenir une licence et qui forme les enseignants ¨ travailler dans les 

écoles primaires et secondaires et dans les lycées. Une autre formation de baccalauréat forme les 

professionnels qui travaillent avec les activités sportives et artistiques dans le contexte 

extrascolaire. En outre, le Brésil offre la possibilité de suivre une formation en éducation 

physique présentielle ou à distance. 

Au cours de la dernière décennie, il y a eu une croissance exponentielle des cours de formation à 

distance en éducation physique au Brésil (Anversa et al., 2017; Lazzarotti Filho et al., 2015) 

contrairement à la tradition du domaine ancrée sur le savoir-faire et les pratiques et expériences 

corporelles. Il convient de noter que la formation des enseignants dô®ducation physique a ®t® 

impr®gn®e, comme cela est le cas pour dôautres domaines, des technologies num®riques, surtout 

dans les débats sans portée pratique (Kretschmann, 2015; Leight et Nichols, 2012). 
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Selon les chercheurs, les technologies num®riques apportent une valeur ajout®e ¨ lôenseignement 

de cette discipline et permettent de : 1) faciliter la régulation (Kok et van der Kamp, 2018), 

principalement par lôutilisation de la vid®o (Bouthillette, 2020; Karsenti, 2020), 2) faciliter la 

compréhension des concepts, 3) impliquer les élèves dans les stratégies de planification, 

4) activer les connaissances préalables, 5) faciliter la gestion du temps et des efforts 

(Bouthillette, 2020), 6) surveiller ce que font les élèves (Karsenti, 2020) et 7) utiliser ces données 

pour lô®valuation (van Hilvoorde et Koekoek, 2018). 

Sur la base de ces consid®rations initiales, lôobjectif de cette ®tude est de d®crire et de d®terminer 

les d®fis et les apprentissage v®cus par les formateurs dôenseignants dô®ducation physique dans 

lôenseignement sup®rieur en p®riode de pand®mie. La pertinence de cette recherche se trouve 

dans le fait quôelle documente et diffuse le processus de transition de ces formateurs dôun mod¯le 

dôenseignement pr®sentiel ¨ un enseignement à distance, médiatisé par les technologies. Il est à 

noter quôil y a peu dô®tudes empiriques dans le domaine des technologies num®riques et de 

lô®ducation physique et, en particulier, sur le point de vue des enseignants de cette discipline 

(Kretschmann, 2015). 

;ǘŀǘ ŘŜ ƭŀ ƭƛǘǘŞǊŀǘǳǊŜ Υ ǳǘƛƭƛǎŜǊ ƭŜǎ ǘŜŎƘƴƻƭƻƎƛŜǎ ƴǳƳŞǊƛǉǳŜǎ ǇƻǳǊ ŦƻǊƳŜǊ ƭŜǎ 
ŦǳǘǳǊǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ 

Les technologies numériques offrent de nouvelles possibilités pour le développement 

professionnel des enseignants. De plus en plus de contenus leur sont proposés par le biais de 

webinaires ou de réseaux sociaux comme Twitter ou Facebook (Carpenter et Krutka, 2015) 

accessibles en tout temps au moyen de toute technologie numérique mobile. La littérature 

scientifique met principalement en relief trois compétences transversales dont les technologies 

numériques favorisent le développement auprès des futurs enseignants : la collaboration, la 

réflexivité et la capacité dôautonomie. 

Premi¯rement, la collaboration entre les futurs enseignants peut °tre facilit®e par lôinteraction 

(synchrone ou asynchrone) en ligne sous diff®rentes formes, comme le forum ou le blogue, qui 

favorisent le d®veloppement de communaut®s de pratiques virtuelles (Cheon et al., 2012), et les 

wikis ou le partage de base de données (Aubusson et al., 2009), qui favorisent la résolution de 

problèmes (Kirschner et al. 2008) et facilitent lô®change dôexp®riences pratiques entre 

enseignants débutants et expérimentés (Kumar et Leeman, 2013). La collaboration peut aussi être 

d®velopp®e ¨ travers les r®seaux sociaux, toujours selon ces derniers auteurs, lorsquôils sont 

utilisés pour favoriser les discussions sur des questions pédagogiques et pratiques, faciliter le 

partage de contenus et offrir ¨ leurs membres la possibilit® de valider le mat®riel dôenseignement 

et de démontrer la validité de certaines pratiques (Lantz-Andersson et al., 2017). 

La réflexion analytique et critique est considérée comme centrale dans le développement 

professionnel et la pratique des enseignants. Les technologies numériques sont susceptibles de 

soutenir de diff®rentes mani¯res lôapproche r®flexive des futurs enseignants (Deng et Yuen, 

2013). Certains outils comme le blogue, selon ces auteurs, ou le portfolio électronique (Mills, 

2013) permettraient de r®fl®chir de mani¯re critique ¨ sa propre pratique. Dôautres outils sont 

susceptibles de stimuler la réflexion, par exemple la vidéo pour filmer et observer son propre 

cours, en permettant de développer lôesprit critique et la capacit® dôanalyse (Admiraal, 2014). 

Lôautonomie est consid®r®e par Lang (1999) comme un des ®l®ments essentiels de la 

professionnalisation. Les technologies numériques permettraient de développer la capacité 
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dôautonomie des futurs enseignants en favorisant leur responsabilisation et en leur laissant une 

latitude importante pour organiser et orienter leur formation (Boulton et Hramiak, 2014). 

En bref, la litt®rature scientifique indique que lôutilisation des technologies num®riques en 

formation initiale des enseignants permet de développer certaines compétences transversales 

indispensables pour exercer le m®tier dôenseignant, comme la collaboration, lôapproche r®flexive 

et la capacit® dôautonomie. Dôun autre c¹t®, plusieurs auteurs mettent en évidence le fait que les 

formateurs dôenseignants envisagent souvent avec r®ticence les technologies num®riques, quôils 

utilisent surtout pour la transmission dôinformations plut¹t que pour la construction des 

connaissances (Chai et al., 2011) ou le développement de compétences transversales (Caneva et 

Akkari, 2018). 

hōƧŜŎǘƛŦǎ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ 

Lôobjectif de cette ®tude est de décrire et de déterminer les défis et les apprentissage vécus par les 

formateurs dô®ducation physique dans lôenseignement supérieur en période de pandémie. 

aŞǘƘƻŘƻƭƻƎƛŜ 

Pour r®pondre ¨ notre objectif, nous avons opt® pour une approche qualitative. La technique du 

groupe de discussion (focus group) a ®t® choisie pour collecter les donn®es en mettant lôaccent 

sur lôindividu en tant que membre dôun groupe (Guimar«es, 2006). Le groupe de discussion est 

constitu® et d®velopp® en fonction du probl¯me de recherche. Le chercheur doit soulever des 

questions pertinentes et contextualis®es et construire un script de travail pr®liminaire et flexible 

avec le groupe, en ayant une compr®hension claire de ce que lôon cherche ¨ comprendre 

(Gatti, 2012). 

Pour la composition du groupe, une invitation ¨ participer par courriel a ®t® lanc®e ¨ une 

vingtaine de formateurs, accompagn®e du formulaire de consentement. Huit formateurs ont 

r®pondu positivement, mais deux formateurs nôont finalement pas pu participer. Ainsi, le groupe 

de discussion a ®t® men® avec six formateurs qui travaillent dans la r®gion m®tropolitaine de 

Cuiab§, dans la r®gion centre-ouest du Br®sil. Le groupe de discussion sôest tenu le 23 mai 2020, 

lors dôune vid®oconf®rence avec Google Meet, qui a ®t® enregistr®e et a dur® deux heures. Le 

tableau ci-dessous montre le profil des six participants (tableau 1). Afin de garantir leur 

anonymat, nous avons utilis® des noms fictifs. 

Tableau 1 

Participants à la recherche 

Participants Aline Beatriz Diana João Gabriel Raul 

Établissements universitaires A et B C C C B A 

Sexe et âge 
Femme 

45 ans 

Femme,  

47 ans 

Femme,  

32 ans 

Homme,  

28 ans 

Homme,  

32 ans 

Homme,  

33 ans 

Expérience de travail dans 

lôenseignement sup®rieur 
8 ans 9 ans 4 ans 4 ans 4 ans 6 ans 

Expérience en enseignement à 

distance 
Oui, 5 ans Non Non Non Non Non 

Tous les formateurs participants sont diplômés (licence ou baccalauréat) en éducation physique 

et ont obtenu une ma´trise. En plus de travailler dans lôenseignement sup®rieur, ils travaillent 

dans dôautres environnements tels que les ®coles secondaires et les salles de sport. 
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Trois questions principales ont été posées aux participants lors du groupe de discussion portant 

sur la maîtrise des technologies numériques avant et après la pandémie, les principaux défis 

auxquels ils ont ®t® confront®s dans lôenseignement pendant la pand®mie et les principaux 

apprentissages de cette période. 

!ƴŀƭȅǎŜ 

Les discussions du groupe ont ®t® enregistr®es et transcrites ¨ lôaide du logiciel Trint, puis la 

transcription a ®t® r®vis®e par lôun des chercheurs. Les donn®es ont ®t® analys®es au travers de 

lôanalyse th®matique en continu (Paillé et Muchielli, 2012). 

Nous avons opt® pour un codage mixte (Lô£cuyer, 1990). La codification du corpus a ®t® 

effectu®e par trois chercheurs ¨ partir dôune grille dôanalyse ®labor®e en fonction de cat®gories 

préétablies et de celles qui ont émergé des verbatim. 

Le codage des segments a ®t® effectu® manuellement. Un des chercheurs a tout dôabord effectu® 

un codage semi-ouvert de tout le matériel. Deux chercheuses ont ensuite effectué un contre-

codage du matériel en utilisant le livre de codes constitu®. Le taux dôaccord interjuges sôest ®lev® 

à 71 % pour la première chercheuse et à 74 % pour la deuxième, ce qui est considéré comme 

satisfaisant (Durand et Blais, 2003). 

En dernière étape, une matrice de codage définitive a été réalisée afin de montrer quels résultats 

pouvaient °tre inf®r®s ¨ partir de lôorganisation des données. 

Deux catégories principales ont ainsi été recensées : 1) les défis rencontrés par les formateurs, 

2) leurs apprentissages. La première catégorie est composée des trois sous-catégories suivantes : 

défis pour les formateurs; défis pour les étudiants; demandes des établissements. La deuxième 

catégorie est constituée des quatre sous-catégories suivantes : lôenseignement pendant la 

pand®mie; lôusage de lôenvironnement virtuel dôapprentissage; la collaboration avec les collègues 

et avec le coordinateur p®dagogique; le transfert dôexp®rience dôautres champs dôapprentissage. 

tǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Ŝǘ ŘƛǎŎǳǎǎƛƻƴ 

Dans la prochaine section, nous présenterons les résultats concernant les défis. Nous aborderons 

ensuite les principaux enseignements. 

Défis rencontrés par les formateurs Υ ǎΩŀŘŀǇǘŜǊΣ ǎŜ ǊŞƛƴǾŜƴǘŜǊ Ŝǘ ǎƻǊǘƛǊ ŘŜ ǎŀ ȊƻƴŜ ŘŜ confort 

Les mesures dôisolement dues ¨ la COVID-19 ont impos® aux formateurs la recherche dôautres 

formes dôorganisation pour maintenir la continuité pédagogique de leurs étudiants. Dans ce 

nouveau contexte, les formateurs ont signalé plusieurs défis auxquels ils sont confrontés, tels que 

lôadaptation difficile ¨ une nouvelle forme dôenseignement et dôapprentissage et lôutilisation de 

technologies num®riques pour lôenseignement; la difficult® ¨ motiver et ¨ engager les ®l¯ves dans 

lôenvironnement virtuel; la gestion des d®fis rencontr®s par leurs ®l¯ves, ce qui se refl¯te dans la 

relation pédagogique; les demandes institutionnelles. 

Concernant lôadaptation ¨ une nouvelle forme dôenseignement et lôutilisation des technologies, 

les formateurs ont indiqué que ce processus provoquait des sentiments contradictoires, des 

inquiétudes, des insécurités, des doutes et une surcharge de travail. 

Divers types de difficultés sont évoqués : 
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ï Des difficultés techniques : « La difficult® est donc de sôadapter ¨ de nouveaux outils. Le 

cours enregistré par vidéo est compliqué! [...] Vous devez être réalisateur, vous devez 

élaborer un sc®nario et vous lôexpliquez. Il nôy a aucun moyen de contourner cela. Côest plus 

difficile. [...]  » (Aline) 

ï La surcharge de travail : « En ce moment, nous pouvons faire le travail deux, trois, quatre 

fois. » (Aline) 

ï La difficulté de devoir réorganiser et repenser une nouvelle planification des cours : « Jôai 

beaucoup de difficult®, je passe des heures et des heures ¨ planifier. Et il sôav¯re que je 

comprends et que je suis content, je dis : ñJôai r®ussi ¨ casser cette id®e-ciò. Mais pour les 

personnes qui nôont pas cette habitude dôutiliser les technologies, côest difficile. » (Gabriel) 

ï Des difficult®s qui se situent sur le plan ®motionnel comme lôangoisse : « Et quand tout cela 

a chang®, jôai eu envie de môadapter [é] Je nôai jamais pens® ¨ enregistrer des vidéos des 

cours et cela môa caus® un peu dôangoisse. [é] Je ne suis pas une personne qui a ®t® 

conditionn®e pour sôasseoir. [...] Côest aussi un d®fi de trouver un espace pour que je me 

comprenne en tant que professeure et que je puisse transmettre ces connaissances. Je travaille 

avec deux matières pratiques, comment vais-je apporter une expérience de gymnastique à 

mon ®tudiant qui est l¨, de lôautre c¹t® [de lô®cran]? » (Beatriz) 

ï Le fait de devoir repousser ses limites : « Mon plus grand défi était de sortir de ma zone de 

confort. Mes cours ®taient d®j¨ organis®s et r®organis®s et affin®s. Et aussi de sôadapter ¨ 

cette nouvelle technologie dôenseignement en direct. » (Diana) 

Dôautres recherches sur lôenseignement ¨ distance (Lazzarotti Filho et al., 2015) et sur 

lôint®gration des technologies num®riques dans la formation en ®ducation physique ont 

®galement mis en ®vidence les difficult®s li®es ¨ lôins®curit® et ¨ la non-maîtrise des technologies 

num®riques par les formateurs, lôintensification du travail dôenseignement et le manque de 

pr®sence physique dans lôenvironnement virtuel (Bianchi et Pires, 2015). 

Les formateurs ayant participé à cette recherche enseignent habituellement dans des programmes 

présentiels. Pendant la distanciation sociale, les établissements ont flexibilisé les espaces 

®ducatifs. Selon Silva (2004), penser ¨ la flexibilit® n®cessite dôexaminer les questions li®es ¨ 

lôenseignement ï lôapprentissage, lô®valuation, les m®thodologies et la planification ï, qui 

composent les temps et les espaces de formation. En ce sens, lôapprentissage ne se limite pas aux 

espaces pr®sentiels. Pour cette raison, la flexibilit® des espaces sôaccompagne de la flexibilit® des 

horaires et du curriculum. 

Les formateurs ont ®galement d®clar® que lôun des défis auxquels ils sont confrontés est de 

motiver et dôengager les ®tudiants dans la nouvelle forme dôenseignement m®diatis®e par les 

technologies. Celle-ci est tr¯s diff®rente de lôinteraction en face ¨ face ¨ laquelle ils ®taient 

habitués : « lôun des d®fis est justement dôinciter ces ®tudiants ¨ comprendre que cet espace 

technologique est aussi un espace de construction de connaissances collectives. » (Beatriz) 

Lôinteraction et le dialogue ¨ travers des sujets actifs sont fondamentaux dans les processus 

éducatifs. Paulo Freire (1977, p. 69) nous explique depuis de nombreuses années que 

« lô®ducation est communication, côest dialogue, dans la mesure o½ ce nôest pas une 

transformation de la connaissance, mais une rencontre dôinterlocuteurs qui cherchent le sens des 

significations è. Lorsque la mesure de ce processus est alt®r®e par lôutilisation des technologies 

num®riques, nos formes de communication et dôinteraction se transforment ®galement. La 
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maîtrise des technologies devient essentielle pour maintenir ce processus et un défi non 

seulement pour les formateurs, mais aussi pour les étudiants. 

Les formateurs ont également discuté des défis rencontrés par les étudiants dans le nouveau 

sc®nario dôenseignement, d®fis qui ont aussi un impact sur la relation p®dagogique. Ces défis 

sont en lien avec : le profil des ®tudiants et leur attitude ¨ lô®gard des outils num®riques; le besoin 

dôune autonomie accrue dans le nouveau dispositif dôapprentissage; la r®sistance aux 

changements dans la mani¯re dôenseigner; le manque de formation pour maîtriser les 

technologies num®riques; la timidit® face ¨ une nouvelle forme dôinteraction sociale; la difficult® 

dôacc®der ¨ Internet; les difficult®s financi¯res caus®es par la pandémie. 

Aline : Le probl¯me nôest pas que nous nous réinventons, ce sont les étudiants qui 

se r®inventent. [é] les ®tudiants qui fr®quentent lôenseignement ¨ distance ont un 

profil et les ®tudiants qui fr®quentent lôenseignement pr®sentiel ont un 

autre profil. [...] 

Beatriz : Souvent, il a déjà sa propre timidité, une perspective différente sur son 

corps par rapport au mouvement que lôon d®veloppe en gymnastique. 

Gabriel : La disparit® dôexp®rience entre les ®tudiants. Il y a des ®tudiants qui 

maîtrisent très bien, il y a des étudiants qui ne maîtrisent rien. [...] Et nous savons 

quôun pourcentage raisonnable dô®tudiants de premier cycle a des difficult®s ¨ lire 

et à produire des textes. 

Diana : Il y a des ®tudiants qui demandent que leur inscription [¨ lôuniversit®] soit 

ferm®e non pas parce quôils ne peuvent pas suivre ou parce quôils ne lôaiment pas, 

mais parce quôils sont au ch¹mage, parce quôils nôont pas les moyens de payer 

leurs frais de scolarité. 

Concernant lôautonomie accrue qui est requise par lôenseignement ¨ distance, elle semble °tre un 

défi pour les étudiants. 

Gabriel : Le dernier d®fi est la continuit® et lôautonomie de lô®tudiant pour 

®tudier. Lôid®e m°me dô®duquer ¨ travers la recherche, de former un ®tudiant 

chercheur aujourdôhui est plus ®vidente. Lôautonomie dans lô®tude, la recherche, 

la construction, la lecture. 

ê lôinverse, les r®sultats de Boulton et Hramiak (2014) montraient une autonomie accrue des 

®tudiants lorsquôils apprennent par le biais des outils num®riques. Ces r®sultats divergents 

pourraient °tre expliqu®s par le fait que lôutilisation des technologies numériques a été accélérée, 

sans préparation planifiée au préalable, par la situation dôurgence. 

Les fractures numériques entre les étudiants sont un défi pour les formateurs et elles semblent 

exacerbées par le nouveau dispositif dôenseignement. Les fractures se manifestent par la 

difficult® dôacc®der aux technologies ou ¨ Internet. 

João : Nous avons ®galement des ®tudiants qui nôont pas acc¯s aux technologies. 

Cet étudiant ne suit pas de cours en direct, il ne peut pas accéder aux cours par la 

suite, il ne peut pas fabriquer les instruments dô®valuation. Il ignore totalement 

cette possibilité dôapprentissage. 
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Les fractures se manifestent également par les divers niveaux de maîtrise des technologies 

numériques de la part des étudiants, ce qui constitue une difficulté supplémentaire pour 

les formateurs. 

Gabriel : Un des plus grands défis est de produire des connaissances avec les 

®tudiants dans ce format dôapprentissage ¨ distance. [Mais] il y a une disparit® 

entre certains étudiants qui ma´trisent les technologies et dôautres non. [...] Vous 

devez les suivre individuellement et voir le besoin de chacun. 

Les études de Lazzarotti Filho et al. (2015) et de Bianchi et Pires (2015) ont également montré 

que les étudiants ne maîtrisaient pas les technologies num®riques et quôils ont souvent des 

difficult®s dôacc¯s ¨ Internet et dôinteraction p®dagogique induite par les technologies. Dans le 

cas de cette recherche, la transition de lôenvironnement pr®sentiel ¨ lôenvironnement virtuel a mis 

en évidence une résistance à la nouveauté chez les étudiants non habitués aux technologies 

num®riques, la timidit® des ®tudiants ¨ sôexprimer ainsi que des difficult®s financi¯res et dôacc¯s 

à Internet. 

Les formateurs ont également abordé le défi de répondre aux demandes des établissements dans 

lesquels ils travaillent telles que lôutilisation de nouvelles applications ou outils technologiques; 

lôusage de tutoriels pour aider dôautres coll¯gues ou ®tudiants; une organisation diff®rente du 

travail pédagogique; la proposition de cours attractifs; la motivation et la rétention des étudiants. 

Aline : [é] il y a eu une r®union ¨ laquelle le coordinateur p®dagogique a 

demand® dôutiliser Loom pour enregistrer des vid®os dans le but de motiver et 

dôattirer lôattention des étudiants sur le cours. [...] Sur Zoom il y a le contenu du 

cours dont vous discuterez avec eux (les étudiants) et dissiperez les doutes. Dans 

la post-classe se trouvent les activités proposées dans Google Classroom et les 

activités dans Google Forms. 

Raul : Au fil du temps, les demandes des institutions ont également augmenté. 

Nous avons notamment dû entrer dans un nouveau format. 

João : Nous avons une demande très élevée en plus, car les enseignants sont en 

première ligne, en particulier dans les établissements privés. Le cours doit donc 

être intéressant, attirer les étudiants. [...] 

Face aux défis posés par le nouveau scénario pédagogique, les coordinations pédagogiques des 

programmes ont commenc® ¨ exiger des enseignants quôils int¯grent davantage les technologies 

numériques dans leur enseignement. En outre, le formateur João a souligné une demande 

spécifique de la part des établissements privés, et notamment le fait de devoir attirer et garder les 

étudiants dans les cours, afin que ces étudiants-« clients è nôabandonnent pas lô®tablissement. 

Les établissements universitaires privés représentent 87,9 % du nombre total dô®tablissements 

dôenseignement sup®rieur au Br®sil, un march® et un domaine dôint®r°ts tr¯s comp®titifs au 

Brésil et dans le monde (Noleto et Oliveira, 2019). 

Apprentissages des formateurs Υ ƭΩŜȄǇŞǊƛƳŜƴǘŀǘƛƻƴ Ŝǘ ƭŀ ŘŞŎƻǳǾŜǊǘŜ ŘŜ ƴƻǳǾŜƭƭŜǎ 
manières ŘΩŜƴǎŜƛƎƴŜǊ 

La construction dôautres espaces de cours, plus sp®cifiquement des salles de cours virtuelles, 

am®liore dôautres formes de communication médiatisées par la technologie et comporte non 

seulement des restrictions, mais aussi des apprentissages. 
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Concernant les apprentissages, les formateurs ont fait ®tat dôun processus dôadaptation, de 

d®couvertes, dôexp®rimentation et dôutilisation des nouvelles technologies numériques, de 

nouvelles méthodologies et de nouveaux modes de relation avec leurs élèves, de collaboration 

avec des coll¯gues et de coordination p®dagogique, ainsi que du transfert dôexp®riences dôautres 

domaines professionnels vers lôenseignement supérieur. 

Les participants ont indiqu® avoir trouv® de nouvelles faons dôorganiser les activit®s 

dôenseignement et dôutiliser des technologies numériques : 

Raul : Aujourdôhui, je pense d®j¨ ¨ trois moments : lôenseignement pr®sentiel est 

la partie principale du contenu, un cadre le précède et un processus de fixation 

post-classe. [...] 

João : [é] il est difficile de dire quel impact cela a eu, mais nous avons 

®videmment d®couvert des outils ou commenc® ¨ les utiliser dôune 

manière différente. 

Beatriz : Côest un processus dôadaptation [é] M°me de nos postures. Ce fut donc 

un moment dôapprentissage et aussi un nouveau sens pour ces outils. 

João : La plus grande d®couverte est que YouTube a tout! Côest fantastique! Non 

seulement YouTube, mais il a des plateformes et des applications sp®cifiques. Jôai 

m°me commenc® ¨ adopter une prescription dôexercice [é] et vous pouvez 

lôadapter ¨ votre contexte, ¨ votre réalité. 

Beatriz : Jôapprends chaque instant auquel jôacc¯de. [...] Hier, jôai commencé à 

travailler avec Google Forms [é] Je suis en train de comprendre la technologie 

comme un avantage [é] Je pense aussi que la cr®ativit® est devenue tr¯s 

importante pour nos cours. 

Beatriz : Aujourdôhui, je donne ¨ WhatsApp un sens plus important pour les 

®tudiants. Côest un moyen pour stimuler, encourager et demander comment a va, 

afin que nous puissions faire avancer le cours de manière plus cohérente. 

Au cours du groupe de discussion, les participants ont ®galement indiqu® quôils utilisaient déjà 

les technologies num®riques dans lôenseignement, mais de mani¯re naissante et sans explorer 

leur plein potentiel. Le nouveau sc®nario dôenseignement les a forc®s ¨ les apprendre et ¨ les 

utiliser dans leur enseignement. À cet égard, les recherches de Bianchi et Hatje (2007) sur 

lôint®gration des technologies num®riques dans la formation des enseignants ont permis de 

diviser les enseignants en trois groupes : a) ceux qui utilisaient déjà les outils numériques 

uniquement pour améliorer la qualité des cours; b) ceux qui ont cherch® ¨ ®tendre lôutilisation 

des outils num®riques ¨ lôaide de blogues, de plateformes virtuelles, dôagendas virtuels, 

dôadresses ®lectroniques collectives, de logiciels libres et de vid®oconf®rences; c) ceux qui 

commençaient à utiliser les technologies numériques et admettaient que leur utilisation devait 

être améliorée et élargie. 

Les formateurs ont ®galement mis en ®vidence lôapprentissage et les d®couvertes li®s aux 

possibilit®s p®dagogiques que lôenvironnement dôapprentissage virtuel (VLE) peut offrir dans le 

processus dôenseignement-apprentissage. 

Raul : Pendant cette p®riode de pand®mie, il nôy avait pratiquement pas dôautre 

moyen. Nous avons commencé à explorer le portail académique [Learning 

http://ijthe.org/


M. R.Godoi et al. Les d®fis et les apprentissages des formateurs dôenseignants dô®ducation physique... 

2021 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 18(1) ritpu.org 14 

management system, LMS] et je me suis rendu compte que cô®tait mon grand 

partenaire dans ce processus. 

Diana : Lô®l¯ve peut suivre, sôil a rat® le cours, car le texte est l¨, lôarticle est l¨. Il 

y a donc des choses dans [le] VLE que je ne pensais pas pouvoir mettre. Par 

exemple, je ne savais pas que je pouvais mettre un lien [é] 

Le VLE peut °tre utilis® ¨ la fois dans lôenseignement ¨ distance et pr®sentiel avec des activit®s 

qui peuvent °tre men®es en dehors du cours. Cet outil permet le stockage, lôadministration et la 

disponibilité de contenu Web, en fait bénéficier le travail éducatif, élargit les possibilités de 

cr®ativit®, permet lôinteraction entre les formateurs et les ®tudiants, et procure des espaces pour 

int®grer les discussions qui stimulent la pens®e critique et lôaction r®flexive (Anversa 

et al., 2017). 

Un autre apprentissage des formateurs est li® aux exp®riences dôutilisation de vid®os dans leurs 

cours, tant pour favoriser lôanalyse des mouvements sportifs (Beatriz, Diana), que pour 

lôenregistrement des cours (Gabriel) ou la production de vidéos par les étudiants (Aline, Beatriz). 

Diana : Jôai trouv® cette cha´ne de vid®os, car imaginez, un cours de natation! 

Côest la cha´ne ç Nada Mais », elle a une approche très claire, elle est 

extr°mement p®dagogique [é] Il a donc un tr¯s large éventail de 

possibilités dôapprentissage. 

Gabriel : Jôai ouvert une cha´ne sur YouTube et côest plus facile pour les 

®tudiants dôy acc®der. [...] Dans une classe, vous °tes un peu bavard. Dans la 

vid®o, vous avez besoin dô°tre clair. Quelle est lôid®e principale que vous 

souhaitez transmettre? Vous devez écrire un script, produire. 

Aline : [é] Jôai demand® ¨ Gustavo [professeur dans une acad®mie de danse] de 

faire une vid®o dôune s®quence quaternaire de mouvements en danse. Il lôa 

enregistr®e et je lôai envoy®e aux ®tudiants et jôai demand® ¨ mes ®tudiants 

dôenregistrer une s®quence quaternaire et de môenvoyer les vidéos. 

Beatriz : Jôai fait une activit® avec la classe qui consistait ¨ enregistrer une vid®o 

conceptuelle de deux minutes, faisant référence ¨ un th¯me. Et beaucoup dôentre 

eux ®taient r®sistants parce quôils nô®taient pas stimul®s et ensuite nous sommes 

all®s le d®construire [é] Et quand ils ont commenc® ¨ envoyer les vid®os, jôai 

été surprise. 

Aline : Nous allons avoir un cours pratique sur Zoom, ils vont mettre le portable 

ou le téléphone portable le plus loin possible pour que je puisse voir leur corps. Je 

vais sélectionner quelques mouvements de gymnastique et enseigner une 

séquence de mouvements de base. Ensuite, je leur demanderai de le faire comme 

sôils enseignaient ¨ lô®cole. 

Dans le cas de la formation en ®ducation physique dans ce nouveau contexte dôenseignement, 

lôutilisation de la vid®o semble °tre un moyen efficace pour aborder les pratiques corporelles 

(danses, sports, combats, gymnastique et jeux) et en discuter. Selon Lazzarotti Filho et al. (2015) 

et Lisboa et Pires (2013), lôanalyse et la discussion du mouvement humain sont essentielles pour 

une pratique p®dagogique appropri®e dans lôenseignement ¨ distance ¨ m®diation technologique. 

En outre, dans la formation des enseignants dô®ducation physique, Lazzarotti Filho, Silva et Pires 

(2013) distinguent les savoirs des pratiques corporelles (savoir comment faire), les savoirs sur les 
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pratiques corporelles (connaissances scientifiques sur les pratiques corporelles ou connaissances 

sur le contenu) et les savoirs pédagogiques des pratiques corporelles (savoir didactique-

pédagogique ou comment enseigner). 

Certains formateurs ont déclaré que leur apprentissage est lié à une meilleure connaissance de 

leurs élèves et à la compréhension de leurs intérêts, de leurs besoins et de leur contexte de vie. 

Diana : Pour moi, ce qui reste à apprendre va au-delà de ma pratique 

professionnelle. Jôessaie de me mettre ¨ la place de lôautre. [...] Côest de la 

compassion, tu sais? [...] Jôessaie de penser ¨ lôautre de mani¯re humaine. 

Comment vais-je facturer à mon élève quelque chose qui dépasse ses capacités? 

[...] « Quôest-ce qui est difficile pour vous? En quoi puis-je vous aider? Pourquoi 

êtes-vous en retard avec lôactivit® dô®valuation? » 

João : Mais maintenant je pense que nous faisons plus, nous sommes plus proches 

des étudiants. Cela exige parfois que le cours que vous avez enseigné soit adapté à 

la r®alit® de lô®tudiant. Vous ne voyez donc pas tout le monde de la même façon. 

Beatriz : Cette id®e que lô®l¯ve peut ®galement apporter des connaissances 

lôencourage ¨ vouloir °tre en classe, ¨ vouloir apprendre. Je dis toujours : 

« Utilisez votre créativité! Nous ferons des recherches ensemble afin de pouvoir 

faire de cette chaîne que nous avons maintenant, quelque chose de très 

important! è Le r®seau tr¯s social quôest Instagram fait partie de la culture des 

®tudiants. Nous connectons donc ces espaces quôils utilisent au quotidien. Il y a 

un autre professeur à la Faculté qui a un groupe Facebook. 

M°me dans lôenseignement pr®sentiel, la connaissance des ®l¯ves par les formateurs est 

fondamentale pour le processus dôenseignement-apprentissage. Anversa et al. (2017) suggèrent 

que dans le VLE, les enseignants et les tuteurs adoptent le constructivisme social, axé sur une 

relation dialogique selon laquelle une personne apprend mieux lorsquôelle est engag®e dans un 

processus de construction collectif de connaissances. Lôutilisation dôexemples li®s ¨ des 

situations de la vie r®elle fait interagir lôapprentissage avec les aspects personnel et ®motionnel, 

créant un climat favorable entre les sujets concernés. 

Les formateurs ont ®galement mis lôaccent sur le fait dôavoir acquis des apprentissages gr©ce ¨ 

un travail collaboratif avec dôautres coll¯gues ou ¨ la coordination des cours, ¨ lôutilisation de 

tutoriels ou ¨ la participation ¨ des cours de formation sur lôutilisation des technologies 

num®riques. La situation dôurgence semble ainsi avoir encourag® les formateurs à trouver le 

temps et les ressources n®cessaires pour se former ¨ lôutilisation des technologies num®riques, 

alors que le manque de temps est habituellement un facteur qui freine justement leur adoption 

(Caneva, 2019). 

Aline : Jôai pass® une matin®e entière avec le professeur Paulo, il a beaucoup de 

difficultés! Imaginez, si nous qui sommes jeunes avons déjà cette difficulté. [...] 

Beatriz : Jôessaie toujours de parler ¨ dôautres coll¯gues formateurs et pas 

seulement en éducation physique, donc je peux les ajouter à mes cours. Inviter 

une personne qui travaille sur le terrain à parler avec mes étudiants est un moyen 

de rendre dôautres contacts possibles. 
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João : Nous avons appris et enseigné ensemble. Hier, par exemple, je parlais à un 

collègue et lui, par exemple, je ne savais pas que vous pouviez transférer le 

rendez-vous que vous avez sur Google Agenda à un autre collègue [é] 

Beatriz : La relation que nous avons établie avec la direction pendant cette 

période pandémique était beaucoup plus étroite. Parce que nous devons nous 

soutenir mutuellement. [...] Donc en m°me temps quôon a des probl¯mes, on va 

les résoudre ensemble, discuter ensemble, réfléchir ensemble [é] 

Gabriel : Il y a un an et demi, jôai commenc® ¨ suivre Google for Education [é] 

Jôai ®galement suivi un cours Adobe Illustrator qui fonctionne beaucoup sur cette 

idée de création. [...] 

Selon Hammerness et al. (2019), lôapprentissage tout au long de la vie implique de nombreux 

changements ou innovations qui n®cessitent lôabandon dôanciennes routines, croyances et 

pratiques. Dans la formation des enseignants, un professionnel doit non seulement « connaître les 

réponses », mais aussi avoir la capacité et la volonté de travailler collectivement, à la recherche 

de nouvelles réponses aux problèmes dôenseignement, si n®cessaire. Concernant les cours de 

formation continue pour lôint®gration des outils num®riques dans lôenseignement sup®rieur, 

Bianchi et Pires (2015) ont d®clar® quôil y avait peu dôinitiatives propos®es au sein de 

lôuniversit®, la recherche de formation d®pendant davantage de lôint®r°t et de lôinitiative 

des enseignants. 

Une autre exp®rience dôapprentissage des formateurs concerne le transfert dôexp®riences 

professionnelles acquises dans dôautres lieux de travail. Lors de la pand®mie, ils les ont 

appliqu®es ¨ lôenseignement supérieur. 

Gabriel : Jôessaie de transposer lôid®e dô®ducation ¨ temps plein de lô®ducation de 

base, lôid®e dô®tudes orient®es et dirig®es aux ®tudiants de premier cycle. 

Raul : Quôest-ce que jôai fait? Jôai quitt® ma discipline et je suis allé parler aux 

®l¯ves dôIkigai, [é] qui appartient ¨ la culture orientale et parle de la raison de 

vivre [...], la moiti® des ®l¯ves sont paum®s parce quôils ne travaillent pas. 

Certains envisagent dôarr°ter le cours. Pensez-vous quôils sont intéressés à étudier 

lôhistoire et les fondamentaux de lô®ducation physique? [...] Ikigai enseigne la 

raison de vivre. Vous trouvez quelque chose à faire qui vous passionne, quelque 

chose que vous savez faire, si vous avez des gens intéressés par ce que vous allez 

faire et si côest financi¯rement viable. Et puis je suis all® leur raconter cette 

histoire et jôai dit : « Alors maintenant, quôest-ce que lô®ducation physique a ¨ 

voir avec votre but dans la vie? » 

Beatriz : Lôenseignement ¨ temps plein a des méthodologies très intéressantes. 

[...] Jôai enseign® la discipline de Life Project et lôun des ®l®ments qui 

fonctionnent est la question de la connaissance de soi. [...] Et côest un ®l®ment que 

jôai ®galement apport® ¨ mes cours. [...] 

À cet égard, Bransford et al. (2019) soulignent également que les connaissances et compétences 

mobilis®es dans lôaction p®dagogique des enseignants en classe englobent aussi les 

connaissances et actions apprises dans dôautres sph¯res professionnelles, et r®v¯lent le transfert 

dôapprentissage permettant de r®soudre de nouveaux probl¯mes rencontr®s dans le 

contexte pédagogique. 
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Dans cette ®tude, les r®sultats ont r®v®l® que les formateurs dôenseignants dô®ducation physique 

travaillant dans lôenseignement sup®rieur ont dû modifier leur travail pédagogique et le processus 

dôenseignement-apprentissage dans le contexte de la pandémie de COVID-19, passant de 

lôenseignement pr®sentiel ¨ lôenseignement ¨ distance, gr©ce aux technologies numériques. 

Ce processus a posé aux formateurs plusieurs défis de type technique (adaptation à de nouvelles 

technologies num®riques), organisationnel (adaptation ¨ une nouvelle forme dôenseignement 

demandant un investissement de temps suppl®mentaire), psychologique (gestion de lôincertitude 

et de lôangoisse), contextuel (gestion des in®galit®s accrues entre les ®tudiants) et institutionnel 

(pression des établissements privés sur les formateurs pour continuer à attirer et à retenir les 

®tudiants). Dôautre part, les formateurs ont exp®rimenté divers apprentissages professionnels en 

intégrant par exemple davantage les technologies dans leur enseignement. 

Ind®pendamment de la pand®mie, lôutilisation des technologies num®riques dans lôenseignement 

supérieur et pour la formation des enseignants devient une n®cessit® afin dô®viter que la future 

g®n®ration dôenseignants ne reproduise les m°mes difficult®s dôintervenir p®dagogiquement avec 

les technologies num®riques (Bianchi et Pires, 2015). Nous avons constat® que lôutilisation 

forcée des technologies numériques par les formateurs les a encouragés à se former davantage, à 

exp®rimenter et ¨ d®couvrir de nouveaux outils. Cependant, un frein ¨ lôutilisation accrue et 

systématique des technologies numériques subsiste, celui de la fracture numérique, des inégalités 

constat®es parmi les ®tudiants en mati¯re dôacc¯s ou dôusage des technologies et qui ne va pas se 

r®soudre rapidement, dôautant plus en p®riode de crise sanitaire et économique. 

Nous envisageons dôexplorer, pour nos ®tudes futures, lô®volution des usages des technologies 

num®riques par les formateurs dôenseignants en ®ducation physique dans une p®riode qui se situe 

une ou deux ann®es apr¯s lôissue de la crise sanitaire afin de constater si lôint®gration des 

technologies est davantage ancrée dans les pratiques dôenseignement ¨ la suite des apprentissages 

constatés dans cette période particulière. 
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wŞǎǳƳŞ 

Face au d®fi du passage ¨ lôenseignement ¨ distance, de nombreux ®tablissements 
dôenseignement sup®rieur ont d®velopp® des programmes de formation pour leurs enseignants. ê 
la fin de la session dôhiver 2020, le Centre de pédagogie universitaire de lôUniversit® de 
Montr®al a d®velopp® un cycle comprenant une vingtaine dôactivit®s pour concevoir et encadrer 
des cours ¨ distance. Cette premi¯re it®ration a fait lôobjet dôun processus dô®valuation 
systématique pour bonifier les formations futures. Cette évaluation a reposé sur la rétroaction des 
formateurs et des enseignants. Nous présentons ici les instruments mobilisés, relevant des 
approches qualitatives et quantitatives, pour sonder les enseignants. 

aƻǘǎ-ŎƭŞǎ 

Formation des enseignants, évaluation de formation, formation à distance (FAD), 
pédagogie universitaire 

!ōǎǘǊŀŎǘ 

In response to the issue of the transition to distance learning, many higher education institutions 
developed training programs for their teachers. At the end of the 2020 winter session, the Centre 
de pédagogie universitaire (Université de Montréal) developed a cycle of some 20 activities to 
design and supervise distance courses. This first iteration was the subject of a systematic 
evaluation process to improve future training. This evaluation was based on trainersô and 
teachersô feedback. We present instruments used, based on qualitative and quantitative 
approaches, to survey teachers. 

YŜȅǿƻǊŘǎ 

Teacher training, training assessment, distance learning, university pedagogy 
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LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

La crise, pour reprendre lôune des d®finitions canoniques du concept, est un ®v®nement 

impr®visible, qui met en p®ril les objectifs prioritaires dôune organisation et se caract®rise par le 

manque de temps pour répondre aux défis posés (Hermann, 1963). Parmi les nombreux impacts 

reliés à la crise sanitaire de la COVID-19 en éducation, la question du développement des 

compétences enseignantes a été centrale : pour maintenir leur mission dôenseignement, il aura 

fallu que les établissements supérieurs déploient, en très peu de temps, un grand nombre de 

ressources pour outiller les enseignants et ainsi faire face à un contexte tout à fait inattendu. 

Parmi ces ressources, les ®tablissements dôenseignement sup®rieur qu®b®cois ont mis sur pied 

des formations à destination de leur personnel enseignant (professeurs, chargés de cours, etc.). 

Comme la TÉLUQ
2
 ou lôUQAM

3
, lôUniversit® de Montr®al (UdeM), par son Centre de 

p®dagogie universitaire, a d®ploy® un parcours de formation pour continuer dô®pauler les 

membres du personnel enseignant selon leurs besoins. D®velopp® dans lôurgence de la crise, le 

parcours de formation ç Concevoir et encadrer des activit®s p®dagogiques ¨ distance pour mon 

cours de lô®t® 2020 è ®tait ouvert ¨ lôensemble des enseignantes et enseignants de lôUdeM. Il 

comprenait 21 activités (webinaires, ateliers et communautés de pratiques) réparties sur trois 

semaines (Centre de pédagogie universitaire, 2020). La hâte dans laquelle le parcours a été bâti a 

cependant r®v®l® dôin®vitables imperfections dont il fallait tenir compte. Une évaluation du 

parcours de formation apparaissait donc comme incontournable pour am®liorer lôoffre pr®sente et 

future de formations, tout en prenant en considération le contexte extrêmement labile de la crise. 

En effet, consid®rant le fait que le confinement (dôabord pr®sent® comme temporaire) allait 

sô®tirer dans le temps, le passage ¨ lôenseignement ¨ distance devenait donc une n®cessit® ¨ 

planifier sur plusieurs mois, nécessité qui, elle-m°me, exigerait de d®velopper dôautres 

formations au fil de la crise. La strat®gie dô®valuation allait donc permettre dôadapter lôoffre de 

formation en fonction de la r®troaction des enseignants. Finalement, lôadoption (en tout ou 

partie) de strat®gies de formation ¨ distance par lôensemble de la communauté éducative montre 

bien quôil est n®cessaire de d®velopper des formations qui sôadaptent ¨ lô®volution rapide des 

compétences enseignantes : en ce sens, une strat®gie dô®valuation est dôautant plus importante 

pour sôadapter ¨ cette r®alit® changeante. 

Le présent article vise à d®tailler une partie du sc®nario dô®valuation des formations sur la 

conception et lôencadrement dôactivit®s p®dagogiques ¨ distance en temps de confinement, 

et ce, en vue de la bonification de ces formations. À la suite de ce travail descriptif, la 

communaut® ®ducative est invit®e ¨ mobiliser ce sc®nario et ¨ lôadapter selon ses besoins, tandis 

que la communaut® de recherche est invit®e ¨ lô®prouver empiriquement
4
. Cet article présentera 

le cadre conceptuel adopté pour bâtir la s®quence dô®valuation. Nous exposerons ensuite les 

ressources élaborées, particulièrement pour connaître le point de vue des enseignants. Nous 

discuterons enfin des perspectives de cette instrumentation. 

                                                 
2.

 
Cours Jôenseigne ¨ distance, soutenu par le Minist¯re de lô£ducation et de lôEnseignement sup®rieur 

3. Formations à la carte du Carrefour technopédagogique. 

4. Cet article ne vise donc pas ¨ pr®senter lôanalyse des donn®es collect®es durant le processus dô®valuation, 

analyse qui aurait exigé un certificat éthique ad hoc pour une utilisation secondaire des données (cf. section 

£thique et d®claration de conflit dôint®r°ts). Côest la raison pour laquelle aucun nôest r®sultat nôa pu ici °tre 

rapporté. Sur la base des données ici recueillies, nos analyses feront lôobjet dôune ®ventuelle publication 

ultérieure. 
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[Ŝǎ ŦƻƴŘŜƳŜƴǘǎ ŘŜ ƭΩƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ǳǘƛƭƛǎŞŜ 

Dans un contexte de formation, la notion dô®volution renvoie ¨ lôid®e de d®terminer et 

dôam®liorer la valeur dôune formation (c.-à-d. maintenir ou non la formation en lô®tat) sur la base 

de standards ou de critères particuliers qui aident à la prise de décision (Gilibert et Gillet, 2010; 

McCain, 2016). 

Le mod¯le adopt® ici rel¯ve davantage de lô®valuation de formations professionnelles. Il sôagit du 

mod¯le de Kirkpatrick et Kirkpatrick (2006) ¨ quatre niveaux dôimpact (tableau 1) : malgré ses 

faiblesses (conceptuelles et instrumentales), il reste lôun des mod¯les parmi les plus employ®s 

(Gilibert et Gillet, 2010; Santos et Stuart, 2003). Nous nous sommes toutefois rapportés au 

modèle de Guskey (2002) en cinq niveaux pour bonifier ce premier modèle : dôabord, il évoque 

lôemploi de nouvelles connaissances et habilet®s plut¹t que de parler de simples changements de 

comportements; ensuite, lôauteur distingue le soutien de lôorganisation de la simple satisfaction. 

Même si nous ne remobilisons pas cette distinction, la nuance que fait Guskey (2002) est utile : il 

faut tenir compte ¨ la fois dôun ®l®ment de contentement
5
 et dôun ®l®ment plus organisationnel 

relatif au soutien reu par lô®quipe dôorganisateurs. 

Tableau 1 

Synthèse adoptée des modèles de Kirkpatrick et Kirkpatrick (2006) et Guskey (2002) 

Niveau Concept Éléments recueillis 

Réaction Satisfaction et soutien reçu Perception de la formation par les participants 

Apprentissages Connaissances et compétences Connaissances acquises ou compétences développées 

Changements 

des pratiques 

Intégration des apprentissages dans 

les comportements 
Évolution des comportements 

Résultats 
Application dans lôactivit® vis®e 

ou répercussions  

Atteinte des r®sultats escompt®s gr©ce ¨ lô®volution 

des comportements 

tǊŞǎŜƴǘŀǘƛƻƴ ŘŜ ƭŀ ǎǘǊǳŎǘǳǊŜ ŘŜ ƭΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ 

Dans notre strat®gie dô®valuation, nous nous sommes concentr®s sur les deux premiers niveaux 

que sont la réaction (1
er
 niveau) et lôapprentissage (2

e
 niveau). Quant au 3

e
 niveau, m°me sôil est 

encore tôt pour établir un bilan sur le plan comportemental, nous pouvons évaluer les 

comportements anticip®s, notamment en questionnant les enseignants sur les strat®gies quôils 

pensent mobiliser dans leur pratique. Enfin, en ce qui a trait aux résultats (4
e
 niveau), les 

strat®gies existantes dô®valuation des enseignements par les ®tudiantes et ®tudiants permettront 

dôy r®pondre partiellement. 

1. Le 1
er
 niveau dô®valuation (r®action) a ®t® renseign® : i) par les enseignants, avec un 

questionnaire de satisfaction et de qualité perçue après la formation; ii) par les conseillers 

pédagogiques impliqués dans le processus dans le cadre de deux activités de groupe. Ces 

deux ®l®ments de ç r®action è r®f¯rent aux dimensions de contentement et dôorganisation 

soulignées par Guskey (2002). 

                                                 
5. Dans le niveau Réaction, Guskey (2002) souligne la qualit® du mat®riel et le sentiment dôavoir bien utilisé son 

temps, mais aussi la température de la salle et la qualité des rafraîchissements. 
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2. Le 2
e
 niveau (apprentissage) a été documenté par les enseignants dans : i) un questionnaire 

sur le sentiment dôautoefficacit® (ou sentiment dôefficacit® personnelle, SEP) pass® avant et 

après la formation; ii) une question ouverte sur les compétences ou connaissances 

développées dans le questionnaire post-formation; iii) une communauté de pratique dans 

laquelle les enseignants ®changeaient sur leurs strat®gies p®dagogiques ç coups de cîur è. 

3. Le 3
e
 niveau (changement des pratiques) a été évalué par les enseignants avec : i) une 

question ouverte sur les strat®gies quôils comptaient d®ployer, dans le questionnaire post-

formation; ii) un groupe de discussion auquel ont participé cinq enseignants (15 invitations 

envoyées); iii) une dernière communauté de pratique qui constituait une activité conclusion et 

dans laquelle les enseignants ®changeaient sur les strat®gies p®dagogiques quôils comptaient 

mettre en îuvre ¨ court et moyen terme. 

5Şǘŀƛƭǎ ǎǳǊ ƭŜǎ ǇǊƛƴŎƛǇŀǳȄ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘǎ ƳƻōƛƭƛǎŞǎ ǇƻǳǊ ǊŜŎǳŜƛƭƭƛǊ ƭŀ ǇŜǊŎŜǇǘƛƻƴ 
ŘŜǎ ŜƴǎŜƛƎƴŀƴǘǎ 

La consultation des enseignants a donc principalement reposé sur deux questionnaires, passés 

avant ou après la formation, ainsi que sur un groupe de discussion, que nous détaillons ici. 

[Ŝ ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ ǎǳǊ ƭŜ ǎŜƴǘƛƳŜƴǘ ŘΩŀǳǘƻŜŦŦƛŎŀŎƛǘŞ ŀǾŀƴǘ Ŝǘ ŀǇǊŝǎ ƭŀ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ 

Une difficulté inhérente aux formations libres et non certifiantes concerne lô®valuation des 

apprentissages et des compétences. En effet, on ne peut guère compter sur des évaluations 

sommatives. Le SEP constitue ainsi une option alternative simple ¨ lô®valuation : le SEP est 

employ® comme pr®dicteur de la capacit® ou du d®sir dôun individu dôex®cuter une t©che 

(Coutinho et Neuman, 2008; Pintrich et de Groot, 1990)
6
. Rappelons que le SEP est 

généralement défini comme correspondant aux capacités perçues dans un domaine spécifique 

(Bandura, 1986; Schunk, 1991). Nous avons adapté le modèle de Prior et al. (2016) en huit 

facteurs, mod¯le sugg®rant que lôattitude et les comp®tences numériques contribuent à 

lôautoefficacit®
7
, elle-m°me contributive ¨ la capacit® dôinteragir sur les environnements 

num®riques dôapprentissage (ENA), notamment. Cette adaptation a ®t® conue pour quantifier 

lôautopositionnement sur la base de six facteurs latents : 

i) lôattitude g®n®rale ¨ lô®gard des TIC; 

ii)  les compétences numériques au quotidien; 

iii)  les compétences génériques en enseignement; 

iv) lôaptitude ¨ animer des interactions avec un groupe-classe; 

v) les compétences numériques en enseignement; 

vi) les habiletés relatives à la manipulation des ENA. 

Pour chacune des propositions, les enseignants devaient r®pondre ¨ lôaffirmation ç Je me sens 

confiant(e) et comp®tent(e) pouré » sur une échelle de 1 (pas du tout) à 7 (tout à fait). Ce 

questionnaire (annexe, figure A.1) a été présenté avant et après la formation. 

Cette échelle de six facteurs comporterait 45 items (annexe, tableau A.1). Des résultats partiels 

semblent attester dôune excellente pr®cision de la mesure, autant quant à la fidélité des scores de 

                                                 
6. Talsma et al. (2018) suggèrent cependant que le SEP est plutôt le reflet de performance antérieure. 

7. Les items du facteur SEP ont été amendés pour correspondre aux comp®tences enseignantes en sôinspirant de 

Tondeur et al. (2020). 
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lô®chelle (Ŭ = 0,97; IC95[0,97; 0,98], ɤt = 0,98; IC95[0,98; 1,00], ɤh = 0,80; IC95[0,22; 0,97]) 

que pour les six facteurs, compris entre Ŭ = 0,85; IC95 (0,83; 0,92), ɤt = 0,86; IC95 (0,84; 0,92) 

(facteur ç Interactions avec le groupe classe è) et Ŭ = 0,97; IC95 (0,96; 0,97), ɤt = 0,97; IC95 

(0,96; 0,97) (facteur ç Comp®tence num®rique en enseignement è). 

Le questionnaire de satisfaction et de qualité perçue après la formation 

Nous nous sommes appuy®s sur les travaux dôAman (2009) qui a développé un questionnaire 

portant sur la satisfaction des participants ¨ lô®gard de formations en ligne. Ce questionnaire 

comporte une échelle qui vise principalement à quantifier la perception quant à la qualité de la 

formation. Cette échelle comporte cinq facteurs que sont : i) les objectifs dôapprentissage; 

ii)  lô®valuation; iii) les ressources mises à disposition; iv) les interactions avec les formateurs; 

v) les technologies employées (annexe, tableau A.2). Nous avons retiré les items relatifs à 

lô®valuation des apprentissages puisquôil nôy en avait pas. En plus de cette ®chelle, le 

questionnaire comprend plusieurs questions ayant trait au contexte général. Pour répondre à nos 

besoins, nous avons ajouté quelques questions relatives au temps (durée des activités et 

fréquence). Pour chacune des propositions, les enseignants devaient répondre à la question 

ç ątes-vous dôaccord avec les ®nonc®s suivants? è sur une ®chelle de 1 (pas du tout) ¨ 7 (tout ¨ 

fait), ¨ lôexception des deux derniers items relatifs aux durées et pour lesquels on demandait de 

r®pondre ¨ lôaffirmation ç Si le rythme de la formation et des diff®rentes activit®s devait °tre 

modifi®é è de 1 (beaucoup moins long) ¨ 7 (beaucoup plus long). Enfin, un champ ouvert avait 

été ajouté pour recevoir des commentaires et suggestions. Ce questionnaire (annexe, figure A.2) 

a été présenté après la formation. 

Concernant la précision de la mesure, les premiers indices de fidélité sont aussi excellents, tant 

sur le plan de lôensemble de lô®chelle (Ŭ = 0,95; IC95[0,95; 0,98], ɤt = 0,97; IC95[0,97; 0,99], 

ɤh = 0,82; IC95[0,81; 0,89]) que pour les cinq facteurs retenus, les indices étant compris entre 

Ŭ = 0,85; IC95 (0,76; 0,93), ɤt = 0,85; IC95 (0,73; 0,93) (facteur ç Objectifs dôapprentissage è) et 

Ŭ = 0,95; IC95 (0,95; 0,97), ɤt = 0,95; IC95 (0,95; 0,97) (facteur ç Technologies employ®es è). 

Le groupe de discussion post-formation 

Bien connu en recherches qualitatives, le focus group ou groupe focalisé en français
8
 (Thibeault, 

2010) permet de générer des données par le biais de discussions de groupe (Morgan, 1997). 

Cinq enseignants, issus de facultés différentes, ont été invités à une rencontre synchrone pour 

effectuer un retour (debriefing) sur la formation, avec des questions prédéterminées proches de 

lôentretien semi-structur®. Les ®l®ments de la grille dôAman (2009) ont été autant de thèmes 

abord®s durant cette heure, de m°me que les dimensions relatives ¨ lôapprentissage et aux 

changements de pratiques. Cette approche permet de ç creuser è davantage les donn®es 

recueillies dans le cadre des questionnaires avec deux objectifs : i) détailler la nature des sources 

de mécontentement ou de satisfaction; ii) sugg®rer dô®ventuelles am®liorations. Sur cette base, 

nous avons bâti une grille souple et propice aux échanges : 

ï Le contexte général : clarté des informations accessibles en amont, simplicité du processus 

dôinscription, etc. 

ï Les objectifs dôapprentissage : Les enseignants en avaient-ils fixé en amont? Si oui, ont-ils 

été atteints? Correspondaient-ils aux attentes? 

                                                 
8. LôOffice qu®b®cois de la langue franaise (s.d.) suggère la traduction « groupe de discussion », ce qui est 

toutefois légèrement différent du focus group. 

http://ijthe.org/


F. Michelot et al. Retour dôexp®rience sur lô®valuation dôune formation des enseignants ¨ la FAD ... 

2021 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 18(1) ritpu.org 26 

ï Les apprentissages réalisés et les compétences développées 

ï Les ressources à disposition : Le matériel était-il pertinent? Était-il accessible? 

ï Les formations ont-elles permis les interactions avec les formateurs et les autres enseignants? 

Si oui, dans quelle proportion? Ces échanges ont-ils été de qualité? 

ï Les technologies mobilisées : Étaient-elles simples dôacc¯s? £taient-elles utiles? 

ï Quôest-ce qui a changé ou qui va changer dans leurs pratiques en FAD? 

5ƛǎŎǳǎǎƛƻƴ Ŝǘ ŎƻƴŎƭǳǎƛƻƴ 

Parmi les outils mis sur pied par le Centre de p®dagogie universitaire de lôUdeM pour ®valuer et 

améliorer les cycles de formation offerts au personnel enseignant, trois visaient à recueillir 

directement leurs impressions. Une approche mixte a permis de couvrir différentes facettes de 

lôoffre de formation, correspondant aux trois premiers niveaux du mod¯le de Kirkpatrick et 

Kirkpatrick (2006) et aux quatre premiers niveaux du modèle de Guskey (2003). Le 

d®veloppement dôune instrumentation francophone est indispensable, mais elle nécessiterait une 

démarche de validation plus aboutie sur le plan tant psychométrique que culturel et linguistique. 

Sur le plan psychométrique, lô®chelle de SEP et le questionnaire de satisfaction, quoiquôen 

développement, semblent être des indicateurs int®ressants et rapides ¨ mettre en îuvre dans le 

cadre de tests pré et post-formation. Des outils de sondage en ligne permettent de recueillir ce 

genre dôinformations ¨ co¾ts minimes, voire nuls. 

La principale limite des mesures pré et post-formation r®side cependant dans le fait que lôon peut 

légitimement supposer que les enseignants mécontents de leurs premiers pas dans une formation 

ne la poursuivent gu¯re et ne vont pas lô®valuer. ê lôinverse, ceux pour qui on porte un regard 

positif sur leurs premiers moments de formation vont possiblement sôy engager davantage et 

fournir une rétroaction positive. Cela est probablement particulièrement vrai pour la participation 

aux groupes focalisés dans lesquels on imagine mal les insatisfaits vouloir sôengager. 

Gr©ce ¨ lô®chelle dôautoefficacit®, il est possible dôobserver une progression du score moyen de 

SEP quant aux différentes composantes et à la moyenne générale (passée de 5,00/7 à 5,29/7 à 

lôissue de la formation). Dans lôhypoth¯se o½ des recherches futures montreraient une diminution 

des scores au terme de la formation, il ne faudrait cependant pas pour autant en déduire que les 

connaissances ou compétences ont diminué en raison de la formation : il pourrait sôagir dôune 

illustration de lôeffet Dunning-Kruger (Kruger et Dunning, 1999) selon lequel les personnes plus 

qualifiées ont une plus grande propension à mésestimer leur compétence, ce qui a notamment été 

corroboré quant aux compétences informationnelles (Gross, 2005; Gross et Latham, 2012). 

Il faudra aussi examiner la probable corrélation positive entre le niveau de SEP et le score à 

lô®chelle de qualit®. On sait d®j¨ quôun sentiment de satisfaction des enseignants au travail 

semble favoriser lôautoefficacit® (Gkolia et al., 2014) : le sentiment de satisfaction, qui pourrait 

r®sulter de la perception dôun soutien de lô®tablissement, serait li® au SEP. Des analyses 

factorielles exploratoires et confirmatoires ultérieures contribueraient à raffiner les deux échelles 

proposées afin de les rendre plus parcimonieuses et de valider leur adéquation aux modèles. 

Surtout, la mobilisation dôune m®thodologie de recherche contribuerait ¨ ®prouver ces 

quelques hypothèses. 

En effet, le d®veloppement, dans lôurgence, de formations en soutien ¨ lôenseignement a 

possiblement bousculé des modèles traditionnels de développement des compétences 
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numériques. Des travaux futurs pourraient ainsi remettre en question la validité, en contextes de 

crise, de mod¯les dôacceptation des technologies ¨ lôimage du technology acceptance model 

(TAM, Davis et al., 1989) et de ses différentes versions (Venkatesh et al., 2003; Venkatesh et 

Bala, 2008). Des facteurs contextuels (ici, la crise sanitaire) et des antécédents exogènes (par 

exemple, le SEP en compétence numérique, mais éventuellement le soutien institutionnel) 

pourraient être davantage pris en compte, comme cela a été évoqué pour certaines propositions 

de modifications du TAM (King et He, 2006). 

;ǘƘƛǉǳŜ Ŝǘ ŘŞŎƭŀǊŀǘƛƻƴ ŘŜ ŎƻƴŦƭƛǘ ŘΩƛƴǘŞǊşǘǎ 

Trois des auteurs de cet article sont employés du service dans lequel le test a été réalisé. Cet 

article a fait appel ¨ des m®thodes et techniques utilis®es en recherche ¨ des fins dôassurance et 

dôam®lioration de la qualit® et ne n®cessitant pas de certificat dô®thique. 
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Figure A.1 

Questionnaire de prétest (peut être consulté et dupliqué à http://tiny.cc/pre-formation) 

 

Figure A.2 

Questionnaire de post-test (peut être consulté et dupliqué à http://tiny.cc/post-formation) 
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Tableau A.1 

Liste des items de lô®chelle dôautoefficacit® 

Facteur Énoncé 

Compétences numériques 
en enseignement 

é organiser mon cours ¨ distance, notamment ¨ lôaide de StudiUM/Moodle. 

é assurer un cours sous forme de webinaire, notamment ¨ lôaide de Zoom. 

é utiliser une diversité de logiciels pour ma prestation dôenseignement 

 é mobiliser les TIC, notamment StudiUM/Moodle, pour enseigner. 

 é mettre en îuvre diff®rentes strat®gies dôenseignement en ligne. 

 é encourager et «modérer» les interactions numériques entre les étudiants. 

 é organiser des examens et des évaluations en ligne. 

 é utiliser les TIC pour estimer la compr®hension dôun sujet ou ®valuer des comp®tences. 

 é utiliser des TIC pour illustrer efficacement du contenu à enseigner. 

 é r®pondre, de faon g®n®rale, aux exigences de lôenseignement à distance. 

 é utiliser les TIC pour accompagner et faire le suivi des étudiant·e·s. 

Compétences numériques 
au quotidien 

é résoudre les problèmes informatiques que je rencontre. 

é apprendre comment utiliser de nouveaux outils technologiques. 

é me tenir informé des dernières grandes avancées technologies. 

 é rechercher et évaluer des informations sur le Web. 

 é utiliser les technologies pour collaborer davantage avec des collègues sur des projets. 

 é développer de bonnes compétences numériques 

 é être au courant des défis reliés aux activités numériques (ex. : cybersécurité, fausses nouvelles, 
plagiat, etc.) 

 é conna´tre une vari®t® dôoutils technologiques. 

Habilet®s avec lôENA é téléverser (c.-à-d. déposer des fichiers) du matériel pour le partager. 

é organiser, alimenter et modérer une conversation sur un forum de discussions. 

 é donner des consignes et fixer des objectifs pour des devoirs et travaux. 

 é gérer les évaluations et les rétroactions. 

 é paramétrer le carnet de notes. 

 é organiser des consultations et recevoir des commentaires 

 é utiliser les outils de publications (livres, wikis, liens URL, etc.) 

Attitude avec les TIC é jôappr®cie lôutilisation des technologies ¨ des fins de formation. 

é lôapprentissage est facilit® par le num®rique en contexte de formation ¨ distance. 

 é les TIC peuvent rendre lôapprentissage plus motivant. 

 é les TIC contribuent ¨ stimuler lôautonomie des ®tudiantĿeĿs. 

 é les TIC offrent beaucoup de potentiel pour am®liorer lôenseignement 

 é lôon aurait int®r°t ¨ mobiliser davantage les technologies pour enseigner. 

Compétences génériques 
en enseignement 

é communiquer clairement les objectifs de mon cours. 

é fournir des instructions claires sur la façon de participer ¨ des activit®s dôapprentissage. 

é communiquer clairement les consignes et les dates de remises pour les activités 
dôapprentissage. 

 é garder les étudiant·e·s motivés et entretenir un dialogue stimulant avec eux·elles. 

 é garder les étudiant·e·s actif·ve·s dans leurs apprentissages. 

 é encourager les participants dôun cours ¨ explorer de nouveaux concepts. 

 é renforcer le d®veloppement dôun sentiment dôappartenance dans un groupe dô®tudiantĿeĿs. 

 é fournir une rétroaction qui aide les étudiants à comprendre leurs forces et leurs faiblesses par 
rapport aux objectifs de cours. 

 é apporter une rétroaction en temps opportun. 

Compétences pour 
interagir avec le groupe-
classe 

é à utiliser le numérique pour échanger dans un cadre universitaire. 

é communiquer efficacement avec les étudiant·e·s dans mes groupes. 

é répondre à mes étudiant·e·s dans des délais respectables. 

é fournir de lôaide ¨ mes ®tudiants pour r®pondre ¨ leurs besoins. 
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Tableau A.2 

Liste des items du questionnaire de satisfaction, incluant lô®chelle de qualit® perue de la formation 

Facteur Énoncé 

Contexte général 

(hors échelle de 

qualité perçue) 

Une introduction détaillée (comprenant une présentation de la structure générale, la description de la 

navigation et des renseignements sur le corps enseignant) a ®t® pr®sent®e au d®but deé 

Un soutien technologique ®tait disponible pour lôutilisation des dispositifs num®rique de ce cours. 

 Le soutien aux enseignant·e·s (par exemple en matière de conseils ou de proc®dures dôinscription) 

était disponible dans cette formation. 

Objectifs 

dôapprentissage 

Je trouve important que lôon me fournisse les objectifs dôapprentissage dôune formation et de ses 

différentes activités. 

 Les objectifs de la formation et des différentes activités ont été présentés et ont été clairement décrits. 

 Les objectifs de la formation et des différentes activités étaient étroitement liés à ce que je souhaitais 

apprendre. 

 Les objectifs de la formation et des différentes activit®s môont aid® ¨ orienter mes enseignements. 

Ressources 

mises à disposition 

Je trouve important que lôon me fournisse les ressources et le mat®riel de formation durant une 

formation. 

 Les ressources et le matériel de la formation et des différentes activités étaient facilement accessibles 

durant la formation. 

 Les raisons pour lesquelles des ressources et du matériel étaient partagés durant cette formation ont 

été clairement décrites. 

 Les ressources et le matériel de la formation et des diff®rentes activit®s môont aid® ¨ atteindre les 

objectifs de la formation et des différentes activités. 

 Les ressources et le matériel de la formation et des différentes activités étaient variés. 

Interactions Je trouve quôil est important dôinteragir avec les formateur·trice·s durant une formation. 

 Les formateur·trice·s de cette formation ont interagi avec moi en temps utile. 

 Les interactions avec les formateurĿtriceĿs de cette formation môont permis dôatteindre les objectifs du 

cours. 

 La fr®quence des interactions avec lôensemble des participants ¨ ce cours en ligne a permis dôatteindre 

les objectifs de la formation et des différentes activités. 

 Je trouve quôil est important de mobiliser des technologies qui am®liorent lôapprentissage pendant une 

formation. 

Technologies Les technologies mobilisées pour cette formation ont très bien fonctionné. 

 Les technologies mobilisées pour cette formation ont été utiles pour atteindre les objectifs de la 

formation et des différentes activités. 

Durée et fréquence 

(hors échelle de 

qualité perçue) 

Le rythme général du cycle de formation était adéquat 

Le rythme des activités du cycle de formation était adéquat 

Le temps entre chacune des diff®rentes activit®s devrait °treé 

 La durée des activit®s devrait °treé 
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wŞǎǳƳŞ 

Le confinement imposé par le gouvernement camerounais pendant la COVID-19 a eu des 
r®percussions sur les modalit®s dôenseignement au sup®rieur. Tout en normalisant le processus 
de tutorat à distance, il a permis de déceler un ensemble de difficultés infrastructurelles et 
comportementales influençant les attitudes des acteurs principaux que sont les enseignants et les 
étudiants. Cette recherche exploratoire voudrait analyser le suivi des apprenants lors des cours à 
distance et examiner lôimpact de la COVID-19 sur lôenseignement-apprentissage des apprenants. 
Cette étude incite à repenser la structuration des cours à distance et invite à penser à une 
politique g®n®rale dôenseignement hybride dans les universit®s camerounaises afin dô®viter les 
situations dôexp®rimentation individuelle des enseignants-chercheurs. 
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The confinement imposed by the Cameroonian government during COVID-19 had repercussions 
on education but above all made it possible to identify a series of problems linked to the 
monitoring of distance learners. This exploratory research, which is based on the data collected 
by a questionnaire, aims at analyzing the follow-up of learners during non-face-to-face lessons 
and assessing the impact of COVID-19 on teaching and learning. This study encourages us to 
rethink the structuring of distance courses and invites us to move towards a hybrid teaching 
method in Cameroonian universities in a generalized way. 
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LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

La vision éducative de lôOrganisation de coop®ration et de d®veloppement ®conomiques (2020) 

en mati¯re dô®ducation pr®conise une m®tamorphose du m®tier et de la fonction des enseignants. 

Ces derniers deviennent des guides qui se fondent dans les quatre scénarios proposés par 

lôOrganisation dans le maintien du syst¯me dô®ducation actuel en introduisant des outils 

numériques et en maintenant des professeurs qualifiés aptes à produire des « contenus éducatifs » 

sollicités par les autorités éducatives et administratives de leur établissement. Ce scénario est le 

plus adapté au contexte camerounais qui exige des enseignants des contenus de cours à 

télécharger sur des plateformes ouvertes à cet effet depuis le début de la pandémie. Le deuxième 

scénario repose sur le développement des « entreprises éducatives » qui proposent des 

formations en ligne avec un tutorat assuré, voire une certification. Cette démarche se répand 

rapidement et tend ¨ prolif®rer depuis la pand®mie surtout lorsquôon observe le pourcentage de 

MOOC, des cours en ligne proposés sur la plateforme LMS et des webinaires. Les deux derniers 

sc®narios envisagent respectivement, comme lôexprime Jarraud (2020), ç lô®clatement du 

syst¯me ®ducatif au profit dôacteurs locaux et donc une grande h®t®rog®n®it® de lôoffre 

éducative » et « la mort de lô®cole », les professeurs étant remplacés par des entreprises offrant 

des « produits éducatifs ». Ces scénarios ne sont pas encore effectifs dans les universités 

camerounaises pour lesquelles la distance semble déterminer des actions de recherche 

individuelles et répondre à une offre ou à une ordonnance ponctuelle. 

Toutefois, ces recherches se nourrissent dôactions isol®es men®es hors contexte et souffrent par 

conséquent des définitions fragmentaires des difficultés relatives aux infrastructures et aux 

capacités pédagogiques des tuteurs et des enseignants. Pourtant, le gouvernement camerounais 

semble avoir mis en îuvre des moyens logistiques favorisant lôusage des outils num®riques dans 

les établissements scolaires (Essono et Onguéne Essono, 2006) et universitaires. Les recherches 

sur les formations à distance sont légion (Béché, 2016; Depover et Orivel, 2012; Karsenti, 2009; 

Mohib, 2010) ainsi que celles sur le tutorat (Depover et al., 2011; Ndibnu-Messina Ethé, 2017; 

Peraya et al., 2013; Touré, 2014), sans oublier les formations hybrides qui allient la présence et 

la distance (Lamago, 2011; Peraya, 2007). Sôils ont en premier illustr® les avantages novateurs 

de lôint®gration des technologies de lôinformation et de la communication (TIC) dans les 

formations (Karsenti et Tchameni Ngamo, 2009; Karsenti et al., 2011) et du tutorat dans le suivi 

des apprenants, les facteurs de décrochage sont très peu examinés (Djeumeni Tchamabe, 2016), 

surtout quand il sôagit de fournir des solutions p®rennes avec ou sans lien avec la 

pandémie actuelle. 

En partant du constat des pratiques institutionnelles pendant la COVID-19 et sachant que les 

universités ont sollicité de leurs enseignants des « cours en ligne » en rendant obligatoire le dépôt 

des ressources de leurs cours auprès des chefs de département qui se chargeraient de les envoyer 

dans les centres technologiques réquisitionnés à cet effet, cet article voudrait étudier les pratiques 

tutorales à distance dans les universités pour déterminer les difficultés les plus pertinentes 

en contexte. 

мΦ /ŀŘǊŜ ŎƻƴŎŜǇǘǳŜƭ 

1.1 Cadre institutionnel et défis du confinement : quelques dispositions 

La croissance du secteur des TIC pour lô®ducation (TICE) et le d®veloppement du num®rique 

semblent compter parmi les sujets majeurs de débat public. Plusieurs initiatives nationales et 

régionales à travers une multiplication de rencontres, débats et colloques sont consacrées à 
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lôanalyse de lôint®gration g®n®ralis®e du num®rique en ®ducation (B®ch®, 2010; Ndibnu-Messina 

Ethé et Nya Nouatcha, 2014). Les dispositions curriculaires du gouvernement sont en harmonie 

avec certains r®sultats positifs. Il sôagit de : 

ï lôarr°t® n
o
 008/CAB/PR du 19 janvier 1993 portant cr®ation dôinstituts universitaires de 

technologie au sein des universités; 

ï lôarr°t® n
o 
01/0040/MINESUP/DDES du 29 mai 2001portant cr®ation dôun centre pour 

lôenseignement ¨ distance (CED) ¨ la Facult® dôagronomie et des sciences agricoles de 

lôUniversit® de Dschang. 

Face à la pandémie de coronavirus, le gouvernement du Cameroun a mis en place, le 

18 mars 2020, plusieurs mesures restrictives ¨ lô®gard des regroupements et des d®placements, 

incluant entre autres la fermeture de tous les établissements scolaires et universitaires et la 

suspension des vols internationaux en provenance et à destination du pays. Cette décision affecte 

directement la scolarisation de plus de 7,2 millions dô®l¯ves et ®tudiants sur lôensemble du 

territoire. Fort de lôexp®rience tir®e de la mise en îuvre du projet ç Education Cannot Wait » 

(ECW), le directeur r®gional de lôUnesco a propos® aux autorit®s minist®rielles de recourir aux 

solutions technologiques dôenseignement ¨ distance ¨ travers lôutilisation des TIC. Cette 

approche est basée sur des classes pédagogiques mobiles capables de fonctionner en ligne et hors 

ligne. Les perspectives et les potentialit®s dôutilisation ¨ grande ®chelle de cette approche durant 

cette période et au-delà de la COVID-19 ont ®t® accueillies avec beaucoup dôenthousiasme et 

dôattentes exprim®s par les apprenants qui partagent enti¯rement la pertinence dôune telle 

approche. Celle-ci permettrait en effet au gouvernement, dôune part de r®pondre aux urgences 

dôacc¯s des enfants ¨ lô®ducation face ¨ lôimpact imm®diat de la crise de la COVID-19, et dôautre 

part dôanticiper lôampleur des besoins éducatifs qui pourraient résulter du prolongement éventuel 

du temps de fermeture des établissements scolaires selon la dynamique conjoncturelle liée à 

lô®volution de la pand®mie, mais aussi de surmonter dans le futur le d®fi de lôacc¯s ¨ lô®ducation 

de qualité pour tous. 

Afin de limiter la propagation du coronavirus et dô®viter une ann®e blanche, toutes les universit®s 

publiques camerounaises se sont arrimées au téléenseignement et au suivi à distance des 

étudiants après dépôt des ressources sur les plateformes pendant la suspension des cours 

en présence. 

Concernant les enseignants et leurs dispositions ¨ ce mode dôenseignement, Fame Ndongo (Actu 

Cameroun, 2020) d®clare quôils sont, tout comme les ®tudiants, majoritairement pr°ts. Apr¯s ce 

premier défi, quelques autres ont été notés, parmi lesquels la connexion Internet instable et 

lôinteractivit® difficile pendant les s®ances de tutorat. Pour ce qui est des infrastructures 

insuffisantes, Fame Ndongo (Actu Cameroun, 2020) souligne « la mise en service des dix centres 

de développement du numérique éducatif qui sont déjà construits et visibles à travers le pays. 

Ces centres sont prêts et incessamment seront mis en service è. Sôagissant du probl¯me des 

coupures dô®lectricit® r®currentes qui pourrait également constituer un frein à cette 

dématérialisation, les dispositions ont aussi été prises. Les réalités sur le terrain pendant la 

p®riode sont de nature ¨ favoriser les jeunes en r®sidence dans les grandes villes, m°me sôil faut 

noter que ce dernier défi est difficilement réalisable, car le directeur de la compagnie Eneo, Eric 

Mansuy (Ondoa, 2020), reconna´t la d®gradation de la situation financi¯re de lôentreprise, qui ne 

saurait °tre garante dôune ®nergie ®lectrique sans baisse de tension. 
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1.2 Cadre théorique 

1.2.1 La modélisation du tutorat en contexte subsaharien et pandémique 

Le processus dôaccompagnement des ®tudiants ¨ distance respecte g®n®ralement un aspect 

triadique : le concepteur, le tuteur et les étudiants tiennent un ou plusieurs rôles au sein dôun 

dispositif de formation ¨ distance dôapr¯s Denis (2003). Pour Depover et al. (2011), cet acte de 

tutorat se distingue de lôenseignement, car il rev°t des sp®cificit®s et des caract®ristiques bien 

distinctes. Parmi celles-ci figure la concrétisation des théories élaborées par le concepteur qui, 

dôapr¯s Lockwood (1989), ne les applique pas. Lôassurance de lôinteraction certifi®e par le 

locuteur semble ®galement constituer un ®l®ment qui emp°che le d®crochage ou lôabandon des 

étudiants. Pour mettre en place ce dispositif de concr®tisation et dôinteraction, il faudrait que le 

syst¯me ®ducatif garantisse lôefficacit® des infrastructures technologiques (Jacquinot, 1993; 

Tonye, 2010). Creuz® (2010) sugg¯re lôinsertion dôun large choix dôobjectifs par rapport aux 

activités pédagogiques proposées tout en privilégiant la collaboration et la mutualisation des 

compétences des participants au processus de tutorat. Papi (2013) revient sur la formation des 

potentiels tuteurs, car un enseignant ne ferait pas toujours un bon tuteur, et sur les formes de 

tutorat qui se d®coupent en proactif et r®actif ainsi quôen tutorat de groupe qui ne partage pas 

toutes les caractéristiques du tutorat individuel. Au-delà des compétences sur les formes de 

tutorat établies par Papi, le tuteur excelle en andragogie, en expertise de contenu, en gestion 

relationnelle et communication, en évaluation et en soutien motivationnel, tout en assurant un 

accompagnement cognitif et métacognitif, technique et méthodologique pour finalement marquer 

sa disponibilité par des rétroactions régulières (Messaoudi et al, 2012). En définitive, quelle que 

soit la situation géographique du tuteur, il « doit savoir accompagner, écouter, conseiller, prévoir 

les difficultés à venir; penser par rapport aux objectifs et non en fonction du temps passé; 

mutualiser les apports respectifs » (Jacquinot, 1999). 

Les prescriptions dôaccompagnement des ®tudiants camerounais sô®tablissent partiellement selon 

les formats indiqués par Papi (2013), Depover et al. (2013) et Creuzé (2010) et les enseignants se 

sont investis pour déposer des ressources sur les plateformes. Ces dispositifs se présentent 

comme des applications au tutorat du modèle quadripolaire de Wion et Gagné (2008). Il est 

question du pôle « système » qui « se rapporte ici aux structures et contenus institutionnels de 

lô®tablissement dôenseignement [é] : vision, mission, valeurs, buts, règlements, procédures, 

etc. è (p.500). Lôappui institutionnel est optimal (Quintin et Masperi, 2006), aussi les universit®s 

instruisent-elles les enseignants en tant quôç acteurs administratifs », ces derniers agissant 

comme des concepteurs des cours; les autres participants, dans le contexte camerounais, ne sont 

pas encore très visibles. Les bibliothèques virtuelles numériques camerounaises ne sont pas 

encore fonctionnelles même si les bibliothécaires sont à la disposition des étudiants. Le pôle 

« soi » renvoie à la « personne tutrice » (Wion et Gagné, 2008) qui, selon Pernoud (2002), 

affecte le travail à opérationnaliser en fonction de ses représentations et des objectifs à atteindre. 

Le pôle « autres semblables à soi » représente le « corps dôemploi des personnes tutrices » qui se 

déploie à travers les collègues chargés de véhiculer les informations. Le pôle « personne à qui 

sôadresse le service » représente « lô®tudiant avec ses caract®ristiques individuelles, ses 

formations antérieures, réussies ou non, ses objectifs de formation, son identité professionnelle 

éventuellement » (Wion et Gagné, 2008, p. 503). Si les étudiants sont intégrés dans le processus, 

les éléments de déterminisme individuels ne sont pas envisagés pendant les comportements de 

formation à distance que nous étudions dans cet article. 
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Lorsque les enseignants sôemploient ¨ int®grer lôaccompagnement ¨ distance dans leurs 

comportements pédagogiques, sont-ils formés à être des tuteurs? Quelles étaient les formes que 

prenaient leurs tutorats? Mais pour ceux qui ont concrétisé le tutorat à distance, la médiatisation 

par le numérique est essentielle pour renforcer les interactions. 

1.2.2 La communication médiatisée par le numérique : quelle application des scénarios 
ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ Ł distance? 

La naissance de la communication médiée par ordinateur évolue pour faire intervenir tous les 

outils numériques, notamment les tablettes, les téléphones et même la télévision. Ces instruments 

facilitent les ®changes tout en renforant, pour certains, une d®pendance ¨ lôoutil num®rique. La 

deuxi¯me facette de lôoutil num®rique nôest pas lôobjet de ce travail. En revanche, si lôon se fie à 

Béché et Schneider (2019) : « Si le tutorat est décliné en une multitude de rôles liés à des tâches 

dôencadrement et de r®ajustement, les sc®narios de collaboration entre pairs sôenrichissent gr©ce 

aux technologies. » Les outils numériques prédisent la qualité de la collaboration au sein du 

dispositif tutoral tout en sachant que le contexte, comme le précise Strioukova (2006), pourrait y 

jouer aussi un grand rôle. En marge, ils influencent les nouvelles méthodes de formation 

universitaire (Peraya, 2006, 2007) qui respectent les notions de distance et de présence. 

Les tuteurs, dans le cadre du suivi à distance des étudiants des universités publiques 

camerounaises, sont soit les enseignants, soit les collègues de leur département. Certains 

enseignants recourent également aux étudiants inscrits au doctorat pour effectuer les activités 

tutorales. Cet accompagnement participe à la formation professionnelle des enseignants 

débutants (Karsenti et Collin, 2010). Pendant le suivi, le tutorat réactif permet de répondre aux 

diverses interrogations des étudiants dans un espace de discussion asynchrone ou par clavardage 

synchrone. Dôapr¯s De Lièvre et al. (2017) : « Le tutorat proactif se compose de rappels 

temporels, dôencouragements socioaffectifs et de pr®cisions ou rappels structurels par rapport à 

lôobtention des badges » (p. 120). Dans le contexte camerounais, le rappel nôest pas relatif ¨ un 

badge, mais plutôt aux contrôles continus harmonisés et aux examens semestriels. La présente 

®tude ne sôest pas focalisée sur la forme de tutorat la plus pertinente pour les élèves, mais sur 

lôexamen du dispositif dôaccompagnement de la conception du tutorat pour d®terminer les 

stratégies pédagogiques à pérenniser. 

1.2.3 [Ŝ ŘƻƳŀƛƴŜ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ŘŜ ƭΩŞǘǳŘŜ 

La présente recherche tire ses orientations du croisement entre la didactique, la sociologie de 

lôinnovation et la technop®dagogie, en se focalisant sur la d®finition de Njoya (2018) : « La 

sociologie de lôinnovation en ®ducation est un champ de la sociologie contemporaine. Elle 

privil®gie lôanalyse des comportements des acteurs et sôinterroge sur les relations des usagers 

avec les technologies. » (p. 6). Elle permet dôinterroger les acteurs dôune ®tude, particuli¯rement 

les concepteurs ï en lôoccurrence ici les enseignants ï, sur les méthodes de problématisation de 

la conception de leurs pratiques pédagogiques à distance. Callon et Latour (1986) insistent sur le 

fait que cette problématisation conduirait les acteurs à déterminer les problèmes et à y apporter 

des solutions pour que leurs conceptions soient un « passage obligé pour tous les acteurs ». 

Sachant que lôinnovation (Voulgre, 2011) repose sur la m®tamorphose du comportement afin de 

produire une situation nouvelle am®lior®e, lôaccompagnement ¨ distance comme lôenvisagent les 

établissements camerounais paraît répondre à tous ces principes. 
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нΦ .ǳǘ Ŝǘ ƻōƧŜŎǘƛŦǎ 

La pandémie actuelle demande que soient conservés aussi bien la documentation que les résultats 

des recherches sur les actes pédagogiques menés pendant la pandémie. Les interrogations sur les 

formes et constituantes tutorales sont r®currentes en contexte non africain. LôAfrique 

subsaharienne se positionne progressivement dans cette mouvance. La pandémie a contribué à 

lôessor des pratiques dôaccompagnement ¨ distance, côest pourquoi les objectifs vis®s sont 

les suivants : 

ï recenser les formes de tutorat mises en place dans les universités pendant le confinement; 

ï déterminer les stratégies pédagogiques utilisées par les enseignants-tuteurs pour atteindre les 

objectifs de formation pendant lôencadrement ¨ distance, 

ï analyser les difficultés relatives aux formations en tutorat des enseignants-tuteurs et à leurs 

collaborations avec les établissements universitaires pourvoyeurs des plateformes; 

ï proposer des perspectives post-COVID-19 ambitionnant la pérennisation des pratiques. 

оΦ tǊƻōƭŞƳŀǘƛǎŀǘƛƻƴ Υ ǾŜǊǎ ǳƴ ƳƻŘŝƭŜ ŘŜ ǘǳǘƻǊŀǘ ŎƻƴǘŜȄǘǳŀƭƛǎŞ 

Des efforts de la part des décideurs politiques et éducatifs camerounais sont observés depuis près 

de deux décennies. Des études (Djeumeni Tchamabe, 2016; Ndibnu-Messina Ethé, 2017) 

valorisent les avancées technologiques relatives au suivi à distance des étudiants au Cameroun. 

Au-delà de la question infrastructurelle et de la littératie numérique souvent abordées par les 

technopédagogues, la pr®sente recherche souhaite revenir sur lô®tat des lieux de lôenseignement ¨ 

distance pendant la pandémie et évaluer la possibilité de changement de paradigme post-COVID 

impuls®e par cette derni¯re dans les universit®s du Cameroun. Il sôagit dôapporter des pistes de 

réponse aux questions vives des régions situées en Afrique subsaharienne pendant cette période 

de confinement. La principale est la suivante : Quelles sont les structures du tutorat mis en îuvre 

auprès des étudiants camerounais pendant les périodes de pandémie? 

QR1. Comment sôest op®rationnalis® lôenseignement en ligne, particuli¯rement le volet tutorat, 

dans les disciplines universitaires pendant le confinement? Devilliers et Romainville (2013) 

attestent que le tutorat est « un soutien social apporté au tutoré par un tuteur » et Caraguel (2013) 

revient sur lôessence m°me du tutorat qui est selon lui ç une transmission dôexp®rience, dôun 

savoir-faire è. Ces r®f®rences sugg¯rent une interpellation sur les moyens mis en îuvre pour 

rendre effectif lôaccompagnement des ®tudiants de mani¯re ¨ pouvoir transmettre les 

connaissances disciplinaires. 

QR2. Quelles sont les formes de tutorat majoritairement utilisées pendant la pandémie? Sans 

avoir à revenir sur les définitions du tutorat ou de ses composantes, le tutorat administré pendant 

le confinement a-t-il r®pondu aux attentes dôun tutorat proactif ou r®actif? Il faut donc d®terminer 

les aspects relatifs à la collaboration que les enseignants-tuteurs ont mis en exergue. 

QR3. Quelles sont les strat®gies mises en îuvre pour surmonter les obstacles li®s ¨ 

lôenseignement ¨ distance? £tant donn® les limites infrastructurelles et relatives aux comp®tences 

des enseignants pour pouvoir être des tuteurs aptes à construire des scénarios, il y a lieu de non 

seulement se questionner sur les difficultés, mais aussi de recenser les astuces utilisées par ces 

derniers pour réaliser le tutorat. 
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пΦ aŞǘƘƻŘƻƭƻƎƛŜ 

En sachant que la pr®sente recherche propose dô®tudier les pratiques tutorales des enseignants-

tuteurs pendant la période de la COVID-19 au Cameroun, les variables relatives aux usages des 

technologies pour assurer la communication et la médiatisation ainsi que les indices des rapports 

entre les établissements universitaires et les programmes de suivi à distance sont 

à opérationnaliser. 

4.1 Échantillon 

Lô®chantillonnage s®lectif a permis de focaliser notre attention sur les enseignants du sup®rieur 

ayant d®pos® des ressources et suivi des ®tudiants pendant le confinement. Si au d®part lôaccent 

était mis sur les professeurs des lettres et sciences humaines, la variable a évolué pour intégrer 

tous les enseignants volontaires ayant instruit à distance leurs étudiants. Nous avons ainsi pu 

envoyer le questionnaire à 200 enseignants à travers plusieurs plateformes prévues pour 

cet usage. 

Lô®chantillon d®finitif contient uniquement 26 enseignants des universit®s dô£tat qui ont accept® 

de renvoyer les questionnaires. Lô©ge varie de 28 ¨ 58 ans. La tranche dô©ge des 28 ¨ 42 ans est 

celle qui a le plus répondu et elle est de surcro´t compos®e en majeure partie dôenseignants des 

grades dôassistant ou de charg® de cours. Tr¯s peu sont des ma´tres de conf®rences et aucun nôest 

professeur titulaire, ce qui est le cas des personnes âgées de plus de 42 ans. Parmi ces 

enseignants, 14 appartenaient ¨ lôUniversit® de Yaound® I, 4 ¨ lôUniversit® de Ngaound®r®, 2 ¨ 

lôUniversit® de Maroua, 3 ¨ lôUniversit® de Douala et 3 ¨ lôUniversit® de Dschang. Aucun 

enseignant ne représente les deux régions dites « anglophones ». Il est difficile de justifier leur 

absence de participation sinon par le fait de la crise sécessionniste qui réduit toutes les formes 

pédagogiques à leur plus simple expression. Finalement, 67 % dôhommes et 33 % de femmes ont 

rempli le questionnaire soumis en ligne. 

Ces répondants représentent les matières suivantes : linguistique (50 %), mathématiques (17 %) 

et, de manière égalitaire, les autres disciplines se partagent les 34 % restants. Il sôagit de la 

physique, de lôanglais, de lôhistoire, de la g®ographie, de la chimie, du français et de la théorie 

des portefeuilles internationaux. 

La variable indépendante qui repose sur la conception des cours à distance et la prise en charge 

du tutorat a été analysée à travers les questions ouvertes. Les stratégies pédagogiques ont suivi la 

m°me proc®dure. Les effets sur lôatteinte des objectifs et la collaboration avec les pairs agissent 

comme variables dépendantes. 

4.2 tǊƻŎŞŘǳǊŜ ŘΩŜƴǉǳşǘŜ Ł ǇŀǊǘƛǊ Řǳ ǉǳŜǎǘƛƻƴƴŀƛǊŜ 

Un questionnaire a été utilisé pour interroger les enseignants des universités et des grandes 

écoles du Cameroun disséminées à travers le pays. Nous avons élaboré une quinzaine de 

questions sous divers formats pour pouvoir collecter les données relatives aux différentes 

pratiques pédagogiques et états infrastructurels des acteurs principaux de la formation. Les 

questions ferm®es ont apport® des r®sultats quantitatifs. Lôobjectif du questionnaire relatif au 

volet quantitatif est de collecter les renseignements généraux sur les répondants et les formes que 

prend le tutorat pendant le confinement ainsi que de déterminer les qualifications requises des 

enseignants pour concevoir et surtout tutorer les étudiants. 

Lôanalyse qualitative d®coule des questions ouvertes et repose sur la principale variable 

indépendante. Elle répond à la définition de Mays et Pope (1995) qui voudrait que la recherche 
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qualitative développe « les concepts qui nous aident à comprendre les phénomènes sociaux dans 

des contextes naturels (plut¹t quôexp®rimentaux), en mettant lôaccent sur les significations, les 

expériences et les points de vue de tous les participants è. Côest ainsi que lôanalyse repose sur 

lôinterpr®tation des r®ponses ouvertes collect®es dans le questionnaire. Ce proc®d® nôappartient 

pas aux deux méthodes principales de collecte de données (lôobservation et lôentretien), mais 

plut¹t ¨ lôanalyse du discours recueilli dans le questionnaire. Dans le cadre de r®f®rence de 

St-Arnaud (2003), les r®ponses ont permis dô®tudier la variable ind®pendante ¨ partir des 

ressemblances régulières qui apparaissent dans les réponses afin de retirer une interprétation 

claire et des déductions significatives par rapport aux stratégies de tutorat utilisées en contexte 

universitaire camerounais pendant la pandémie. Finalement, la procédure respecte les principes 

de classification et dôassociation aux objectifs et th®matiques de lô®tude envisag®s par 

Creswell (2012). 

Relativement ¨ lôadministration du questionnaire, nous avons eu recours ¨ la plateforme Google 

Formulaires afin de faciliter le dépouillement des réponses. Le lien vers la plateforme a ensuite 

été envoyé à plusieurs enseignants ayant offert des cours à distance, quelle que soit la plateforme 

numérique utilisée : Telegram, WhatsApp, Moodle, Facebook, Twitter ou autre. 

рΦ !ƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ǉǳŜƭǉǳŜǎ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ 

5.1 Le pôle « système » dans le tutorat pendant le confinement 

ê la question de savoir pourquoi ces enseignants ont opt® pour lôenseignement ¨ distance 

pendant le confinement, la majorit® dôentre eux (75 %) ont indiqu® que cô®tait par respect des 

prescriptions institutionnelles, même si 57,1 % estiment que les instructions étatiques sur le 

d®roulement des cours ¨ lôuniversit® pendant le confinement ont ®t® mal accueillies par les pairs 

et eux-m°mes. Les autres raisons invoqu®es varient entre le d®sir dôassister les étudiants dans 

leur pr®paration des examens de fin dôann®e et celui de conserver une dynamique 

interrelationnelle avec les apprenants. Si les enseignants sont volontaires, côest principalement 

pour restreindre lôexpansion de la maladie tout en maintenant un certain niveau cognitif chez les 

étudiants à partir des prescriptions de chaque université. Certaines universités mettent ainsi à la 

disposition des enseignants la plateforme Moodle gérée par des techniciens sélectionnés par 

lôUniversit®. Les enseignants y déposent des ressources qui seront rendues accessibles par les 

techniciens de la plateforme. Les enseignants nôy acc¯dent pas eux-mêmes directement, mais 

transitent par leur chef de département ou ces techniciens. 

Toutefois, cette généralisation des cours en ligne pendant le confinement surprend plus dôun 

enseignant inexp®riment® dans lôusage des plateformes LMS et des outils numériques dans un 

but pédagogique. Ceci soulève le problème de la formation des tuteurs ou des enseignants-

tuteurs, comme côest le cas dans cette étude. 

5.2 Les pôles « soi » et « autres semblables à soi » : conception et déroulement du tutorat 
en ligne 

De Lièvre et al. (2006) établissent deux formes de tutorat : le mode proactif et le mode réactif. 

La demande des établissements universitaires de numériser les cours et de les fournir comme des 

ressources ®mane dôune anticipation de la demande estudiantine et de lôarrimage du proc®d® du 

moment. La forme tutorale semble donc proactive même si les concepteurs, les enseignants 

dôuniversit®, nôont pas tous ®t® form®s ¨ la conception des cours en ligne et au tutorat. Il faut 
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souligner que certains des enseignants ont été assistés par les pairs en fonction du type de cours à 

tutorer à distance. 

5.2.1 Les types de cours en ligne 

En ce qui a trait au d®roulement des cours, plusieurs axes ont ®t® ®tudi®s. En premier, il sôagit 

dôexaminer les formes prises par les cours. ê lôuniversit®, il existe des cours magistraux r®serv®s 

principalement aux enseignants confirmés admis aux grades de chargé de cours, maître de 

conférences et professeur titulaire. Les assistants en sont exclus et se consacrent plutôt aux 

travaux dirigés (TD) et aux travaux pratiques (TP) proposés par les enseignants des cours 

magistraux (CM). Il est constaté que 36 % des cours étaient des TD, 9 % des TP et 55 % des 

CM, comme lôillustre le graphique de la figure 1. 

 
Figure 1 

Types de cours en ligne 

Le CM représente la majorité des types de cours, car les outils proposés par les universités 

étaient des plateformes LMS sur lesquelles il fallait déposer des ressources. Il repose 

essentiellement sur un grand nombre de ressources et, comme dans lôenvironnement classique, 

n®cessite tr¯s peu dô®changes entre les ®tudiants et les enseignants. Ce pourcentage pourrait 

®galement sôexpliquer par le fait que le confinement a été déclaré au début du second semestre, 

sachant que g®n®ralement, les TP et les TD ne se d®roulent avec les ®tudiants quôapr¯s quôils 

aient reçu les CM. 

Les enseignants ont numérisé les cours et construit un calendrier dôactivit®s tutorales. Ceux qui 

effectuaient les CM se sont fait assister par des pairs. 

5.2.2 La conception et le tutorat par les enseignants 

Au chapitre de la conception du tutorat, 25 % des enseignants nôont pas ®prouv® de difficult®s ¨ 

construire des scénarios pédagogiques en rapport avec les objectifs du cours et ceux qui étaient 

fix®s par lôadministration. Ils ont, dans leur majorit®, assist® aux formations continues sur la 
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conception et la gestion des cours en ligne proposées dans les universités. Les sc®narios quôils 

présentent prévoient un espace-temps accordé à la lecture des ressources, un autre pour répondre 

aux questions des étudiants, un temps pour échanger de manière synchrone (même si ce dernier 

nô®tait pas r®current) et enfin un autre pour la remise des tâches demandées. Cette structuration 

du cours en ligne est indiquée comme suit : « Pour ce qui est de mes UE que je dispense, les 

cours en ligne ont été synchrones et asynchrones. Et à chaque cours synchrone, le contenu est 

envoyé 5 jours dôavance. » 

Des fiches fournies servaient de directives pour chacune des tâches que les étudiants devaient 

exécuter. Ces tâches sont considérées comme des évaluations formatives et 10 % des enseignants 

ont pensé à récompenser les étudiants les ayant accomplies. Leur r®activit® sôexprimait par une 

r®ponse asynchrone sous forme de correction de lôexercice quelques jours apr¯s. Certains dôentre 

eux sôattardaient ¨ trouver des solutions aux pr®occupations que les ®tudiants avaient soulevées. 

Les autres enseignants ont déposé des cours destinés à la présence sur les plateformes et 50 % 

dôentre eux ont entrepris de r®pondre aux questions des ®tudiants de mani¯re asynchrone, comme 

lôindique un enseignant : « Je les avais rédigés et saisis, puis mis à leur disposition sur la 

plateforme. » Aussi, lorsque les tâches étaient mises à leur disposition, les étudiants pouvaient en 

prendre connaissance et les effectuer. 

Si les tuteurs qui ont effectivement accompagné leurs étudiants ont adopté les deux formes de 

tutorat, les autres (75 %) ont obéi à une instruction gouvernementale et essayé de respecter un 

tutorat proactif. Lôabsence de formation chez les tuteurs a rendu difficile lôencadrement, car 

ceux-ci semblaient adopter un rôle de concepteur plus que de tuteur. 

5.2.3 Les compétences et les activités proposées par les enseignants-tuteurs pendant les 
tutorats de groupe 

Le tutorat de groupe qui a été utilisé dans le contexte de la pandémie par les tuteurs semble avoir 

été conçu sans préalablement répertorier les compétences des accompagnateurs. Dans la majeure 

partie des cas, en tant que facilitateurs des apprentissages (Berge, 1995; Feenberg, 1989), ils se 

chargeaient de « proposer des exercices dans un groupe WhatsApp » et de « les retourner 

4 jours après ». Les exercices génériques ambitionnaient de générer le débat dans les groupes de 

TP, particulièrement en mathématiques, chimie et physique. Dans le cas de la linguistique, les 

activités ont surtout servi à susciter des réflexions épistémologiques sur les nouveaux courants et 

les possibilités de contextualisation des théories. Les autres disciplines se focalisaient sur les 

projets à rendre à partir de divers questionnements. 

Il ne semble pas utile de revenir sur les capacités des enseignants à organiser un emploi du temps 

pour le tutorat ¨ distance (Berge, 1995), car m°me ceux qui nôont pas reu de formation en 

matière de conception et de suivi des cours en ligne avaient prévu un agenda qui oscillait entre 

dépôt de ressources et rencontres synchrones sur WhatsApp en passant par les activités. Un des 

enseignants résume ainsi son séquençage : « Rappel des principes vus en classe ï dépôt des 

ressources ï devoirs et travaux ï changement de plateformes ï entretien avec WhatsApp ï 

séance de tutorat synchrone. » 

Sur le plan technique (Berge, 1995), les enseignants-tuteurs ont retenu les outils les plus utilisés 

par les étudiants pour les échanges synchrones, Moodle demandant une prise en main un peu 

plus difficile. Sans recourir à une enquête spéciale, les enseignants ont privilégié WhatsApp qui 

semble plus accessible du fait de lôusage du num®ro de t®l®phone des participants au groupe. 

Toutefois, ils ont ®vit® dôutiliser des capsules vid®os, qui selon eux demandent plus de 
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m®gaoctets que les documents PDF. Côest ce dispositif pr®paratoire chez les enseignants-tuteurs 

et lô®tablissement qui a permis lôutilisation de la plateforme Moodle pour la majorité des 

t®l®chargements de ressources et les ®changes synchrones ainsi que dôautres activit®s synchrones 

possibles. Les réponses des enseignants permettent ainsi de déterminer les répercussions des 

technologies sur les formes dôinteraction qui, pour une moitié, consistent à déposer des 

ressources et, pour lôautre moiti®, ¨ utiliser celles-ci pour les discussions associant le synchrone 

et lôasynchrone, comme lôillustre la figure 2. 

 
Figure 2 

Formes des interactions du cours 

5.3. Synthèse des difficultés éprouvées par les enseignants-tuteurs pendant le confinement 

Plus de la moitié des enseignants ont évoqué « le manque de préparation et de formation à offrir 

un cours en ligne è. Ces formations, bien que propos®es par les universit®s et lôAgence 

universitaire de la Francophonie, ne voyaient pas la participation de la majorité des enseignants. 

Ces derniers se plaignaient dôavance du surcro´t de travail et des difficultés de concertation pour 

am®liorer les conditions de travail de lôenseignant, car si les conditions sont déplorables, 

comment pourraient-ils effectuer des cours en ligne au vu des difficultés de connexion dans leurs 

maisons et leurs bureaux? Si les instances ont amélioré la connexion dans les bureaux pendant la 

période de la COVID-19, ces enseignants qui refusaient de se former ou qui nôen avaient pas la 

possibilité se sont vus contraints à réaliser des cours en ligne. 

Dôautres situent leurs difficult®s uniquement sur le plan des ç moyens logistiques liés à la 

pr®paration dôun cours en ligne è. Certains sont incapables dôeffectuer les recherches en ligne du 

fait de leur âge, de leur manque de formation en la matière ou pour toute autre raison. La période 

du confinement a permis de relever les défis relatifs à la recherche documentaire en ligne et aux 

nouvelles littératies. En matière de littératies numériques, certains domaines semblent difficiles 

dôacc¯s, côest pourquoi certains font reposer leurs difficult®s sur ç le manque de ressources 

éducatives dans le domaine ». Ainsi, cette difficulté a trouvé sa réponse dans la saisie des textes 

17% 

33% 

50% 

au même 
moment 

(synchrone) 

asynchrone 
et 

synchrone 

en différé par 
dépôt des 

ressources et des 
activités à réaliser 

(asynchrones) 

http://ritpu.org/


J. Ndibnu-Messina Ethé et C. Kouankem Suivi à distance des étudiants camerounais pendant et après la COVID-19 

2021 ï International Journal of Technologies in Higher Education, 18(1) ijthe.org 43 

de cours, renforçant la charge de travail existante. Parmi les difficultés logistiques figurent les 

problèmes de connexion. Tout comme les apprenants, certains enseignants déplorent la mauvaise 

« qualité de la connexion » ou encore une « connexion lente avec des coupures intermittentes sur 

Zoom après 40 minutes de conversation ». Ces dispositifs ne relèvent pas toujours des instances 

administratives mais des fournisseurs de connexion ou des plateformes. 

Les difficultés relatives à la gestion du tutorat de groupe concernent la gestion des retardataires 

dans les communications synchrones que les enseignants justifient par une mauvaise préparation 

des ®tudiants ¨ prendre en main la plateforme dôapprentissage. Côest ®galement lôune des raisons 

des absences des ®tudiants lors des interactions synchrones, sachant que la plupart sô®taient 

réfugiés dans les villages en attendant la reprise des cours après la COVID-19. 

/ƻƴŎƭǳǎƛƻƴǎ Ŝǘ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜǎ 

Dans la présente recherche, nous avons jeté un regard interrogateur sur le suivi des cours à 

distance tel que préconisé par le gouvernement pendant la période de confinement et évalué la 

possibilit® dôun changement dôaxe dôenseignement apr¯s la COVID-19. Aussi était-il question 

dôanalyser le d®roulement des cours en ligne et dôexaminer les strat®gies mises en îuvre pour 

surmonter les obstacles li®s ¨ lôenseignement ¨ distance. 

Pendant cette p®riode de confinement, les cours ont ®t® r®alis®s ¨ lôaide de supports num®riques 

tels que les téléphones portables, les tablettes, les ordinateurs de bureau et autres. Diverses 

plateformes ont servi à la transmission des données de manière synchrone et asynchrone. 

Quelquefois, les ressources étaient déposées et les explications de cours étaient données en mode 

synchrone. Les plateformes utilisées étaient entre autres Moodle et WhatsApp. Les enseignants 

ont fait face à des défis qui concernent principalement la connectivité continue et stable du 

réseau Internet. Il était également question du délestage accru que toute la population en général 

déplore depuis de nombreux mois. Au-delà de ces problèmes, certains facteurs comme le 

manque de formation des enseignants ¨ lôutilisation des outils num®riques sont autant dô®l®ments 

perturbateurs qui ont contribué à la non-efficacité des mesures prises par le gouvernement pour 

les cours à distance pendant la COVID-19. En dépit des avancées technologiques relatives au 

suivi à distance des étudiants au Cameroun dont font état Djeumeni Tchamabe (2016) et Ndibnu-

Messina Ethé (2017) et au regard des difficultés que la présente analyse fait ressortir, quelques 

interrogations émergent. Quelle nouvelle structuration pouvons-nous apporter aux cours après 

la COVID-19? 

Après le confinement, il est question de repenser la structuration des cours en présence et à 

distance, et dô®voluer vers un mode dôenseignement hybride dans les universit®s et les grandes 

®coles de mani¯re g®n®ralis®e et non individuelle. Les universit®s pourraient dôores et d®j¨ faire 

usage des 10 centres de développement du numérique éducatif qui sont construits à travers le 

pays, ¨ lôexemple de plusieurs universit®s qui ont d®j¨ mis leurs cours en ligne et r®alisent des 

cours à distance depuis quelques années. 

Les universit®s sont aujourdôhui porteuses des possibilités apportées par la distance et également 

des inégalités sociales qui pourraient en découler. Prévoir des cours à distance serait une garantie 

de réussite de certaines activités, notamment les travaux dirigés et les travaux pratiques. Ces 

formes gagneraient ¨ allier la pr®sence en salles de classe aux formes de tutorat en ligne, dôautant 

plus que les modèles de conception des tutorats en présence et à distance semblent inchangés. 

Après un état des lieux des aspects du déroulement des cours pendant le confinement, les 

enseignants répertorient et catégorisent les problèmes liés au suivi à distance. Cette 

http://ijthe.org/


J. Ndibnu-Messina Ethé et C. Kouankem Suivi à distance des étudiants camerounais pendant et après la COVID-19 

2021 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 18(1) ritpu.org 44 

catégorisation des difficultés mènera vers la recherche de solutions appropriées à chacun des 

obstacles rencontr®s. En dôautres termes, il est ici question de penser à des perspectives nouvelles 

dans la formation à distance des étudiants et des enseignants camerounais. 

Il sôagirait de formateurs de formateurs qui inculqueraient aux enseignants ces notions dont ils 

ont besoin pour le tutorat à distance. Diverses formations leur sont proposées par les universités 

et lôOrganisation internationale de la francophonie. Les co¾ts y relatifs seront amoindris pour le 

gouvernement qui dispose déjà des ressources et de la logistique nécessaires pour ces formations. 

Lôexp®rience serait par la suite ®tendue aux apprenants dans les situations de cours proprement 

dites. Ceci bien entendu demande des ressources humaines et des infrastructures ad®quates. Dôo½ 

la nécessité de mettre en service les différents centres numériques mentionnés par le ministre de 

lôEnseignement sup®rieur. Le gouvernement pourrait ®tendre lôinstallation des fibres optiques 

afin dôagrandir la bande passante et, par ricochet, donner droit ¨ une meilleure couverture réseau. 

Le début du déconfinement remet à jour la classe inversée, car la plupart des enseignants doivent 

repenser les formes de transmission. Ils reviennent sur les cours effectués tout en renvoyant les 

étudiants lire les ressources déposées en ligne. La salle de classe est devenue conviviale et moins 

centr®e sur lôenseignant pendant les cours magistraux. 
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wŞǎǳƳŞ 

Cette recherche porte sur lôing®nierie de formation ¨ distance propos®e par les enseignants dôun 

®tablissement universitaire en situation de pand®mie afin dôassurer la continuit® p®dagogique. 

Sur le plan empirique, elle vise ¨ d®terminer les ®l®ments de lôapproche ing®nierique de la FOAD 

« intégrative » (FOADI) qui ont été privilégiés dans ce contexte. Comment les enseignants ont-

ils articul® la didactique des contenus et lôaccompagnement exp®rientiel des apprenants? 

Lôarticle propose une grille dôindicateurs susceptibles de r®v®ler lôing®nierie de la FOADI. Les 

r®sultats montrent que lôaccompagnement exp®rientiel, lôarticulation de la double alternance, 

lôing®nierie de projet et les sc®narios coop®ratifs ont ®t® privil®gi®s par les formateurs. 

aƻǘǎ-ŎƭŞǎ 

Formation ouverte et à distance (FOAD), distance intégrative, accompagnement, expérience, 

ingénierie de formation 

!ōǎǘǊŀŎǘ 

This research focuses on the engineering of the e-learning that has been proposed by university 

teachers, in the context of COVID-19. It aims to identify the elements of the engineering 
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approach of e-learning that have been favored in this context. How did the trainers articulate the 

didactics of the contents and the experiential accompaniment of the learners? The article 

proposes a scale of indicators that could reveal this specific engineering of e-learning. The 

results show that the teachers have privileged in their scenarios the experiential accompaniment, 

the alternation of theory and practice, the project engineering and the cooperative scenarios. 

YŜȅǿƻǊŘǎ 

E-learning, integrative distance, accompaniment, experience, engineering 
 

LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ Ŝǘ ŎƻƴǘŜȄǘŜ ŘŜ /h±L5-мф 

En période de COVID-19, la continuité pédagogique a été imposée aux établissements 

dôenseignement postsecondaires afin dôassurer la mise en place des formations. Cela a ®t® un d®fi 

pour une grande partie des acteurs éducatifs impliqués dans cette nouvelle réalité pédagogique, 

car peu avaient de lôexp®rience en formation ¨ distance. De ce fait, ils ont d¾ sôy initier dans des 

circonstances inédites. 

De plus, quelques risques, issus de lôint®gration de nouvelles technologies en formation, qui ne 

sont pas nouveaux, peuvent sôaggraver dans ce contexte. Tout dôabord, les environnements 

techniques proposés aux enseignants peuvent parfois les inviter à se focaliser davantage sur la 

partie technique de nouvelles technologies et à mettre de côté les approches pédagogiques 

(Albero, 2010). Ils sôint®ressent ainsi davantage ¨ la didactique des contenus ¨ enseigner quô¨ 

lôaccompagnement des exp®riences des apprenants. De ce fait, lôing®nierie p®dagogique devient 

rigide, car les contenus des cours sont préconstruits (vidéos, documents PDF, jeux-

questionnaires) et sont diffusés aux apprenants pour exécution. Cette ingénierie pédagogique 

« au nom de lôefficacit® consid¯re les apprenants comme des agents rationnels, ex®cutants de 

tâches bien spécifiées » (Linard, 2002, p. 3). Côest pourquoi Henri (2019) invite ¨ revoir les 

m®thodes dôing®nierie p®dagogique ¨ lô¯re du num®rique, car il existe un besoin de dispositifs 

« dont lôobjet de conception ne se limite plus au contenu de connaissances è (p. 233), sôinspirant 

« dôune logique de conception autre que celle du ñcours enseign®ò » (p. 234). Cela renvoie 

®galement au besoin du concepteur dôaccepter lôincertitude inh®rente ¨ une ing®nierie ç ouverte à 

lôimpr®vu » (Cornu, 2019), laissant la liberté de choix (Jézégou, 2005) grâce à la prise en compte 

des expériences et des besoins des apprenants. 

Lô®tude de cas ici pr®sent®e souhaite rendre compte de lôing®nierie p®dagogique que les 

enseignants ont mise en place en période de COVID-19. Son objectif est de repérer et de mieux 

comprendre les bonnes pratiques de cette nouvelle réalité pédagogique, en matière 

dôaccompagnement ¨ distance, mais aussi de permettre aux professionnels de mieux faire face 

aux écueils présentés plus haut. 

La première partie de lôarticle rappelle les caract®ristiques ®pist®mologiques et th®oriques dôune 

approche ingénierique de la FOAD pour la prise en compte des expériences professionnelles et 

personnelles des apprenants, mais aussi de celles qui sont vécues en période de COVID-19 afin 

dôassurer la continuit® exp®rientielle des formations brutalement interrompues. Pour ce faire, 

cette approche sôappuie sur la notion de distance intégrative (Papadopoulou, 2020). À partir de 

cette approche, une grille dôindicateurs a ®t® élaborée, susceptible de révéler les éléments 

ing®nieriques dôune formation ouverte et ¨ distance int®grative (FOADI). La seconde partie de 

lôarticle pr®sente lô®tude empirique bas®e sur lôanalyse de lôing®nierie mobilis®e dans les 
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scénarios pédagogiques
2
 des six cours à distance par cinq enseignants-chercheurs en sciences de 

lô®ducation et de la formation afin dôassurer la continuit® p®dagogique. La probl®matique de 

recherche est formulée ainsi : Quels ®l®ments de lôapproche ing®nierique dôune FOADI ont ®té 

mis en place par les enseignants lors de la conception de leurs cours ¨ distance afin dôarticuler 

didactique des contenus et accompagnement expérientiel des apprenants? La troisième partie se 

concentre sur les principaux résultats obtenus et leur discussion. 

/ŀǊŀŎǘŞǊƛǎǘƛǉǳŜǎ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ƛƴƎŞƴƛŜǊƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ Ch!5L 

Notre recherche doctorale (Papadopoulou, 2020) nous a permis de construire un premier modèle, 

non fig®, pour penser lôapproche ing®nierique de la FOADI. Nous pr®sentons ici les 

caractéristiques de la distance int®grative, puis les niveaux de lôing®nierie de FOADI, ¨ partir des 

données de notre thèse. 

Distance intégrative : entre accompagnement et enseignement 

Commençons par la notion de distance intégrative. Celle-ci a été définie comme un 

espace-temps propice à la conscientisation des expériences et situations 

singuli¯res v®cues par lôapprenant, afin de les transformer en comp®tences et 

savoirs communicables, mais aussi afin de donner du sens à ses démarches 

personnelles, professionnelles, de formation, voire existentielles. En proposant 

une parit® dôestime du r®f®rentiel et de lôinf®rentiel, elle articule didactique des 

contenus et accompagnement expérientiel des personnes. (Papadopoulou, 2020, 

p. 304) 

Rendre la distance dôun dispositif de FOAD int®grative, côest penser lôenseignement des 

contenus (primat r®f®rentiel) et lôaccompagnement des apprenants (primat inf®rentiel) dans leur 

articulation. En effet, en situation humaine et sociale, la construction et lôanimation dôun 

dispositif de formation se font avec des sujets vivants et non pas des objets (Pineau, 2005). En 

effet, lôing®nierie de formation est ç lôinstrument de m®diation entre lôobjet (la situation) et le 

sujet (individu ou collectif ou un syst¯me dôacteurs) qui trouve sa r®solution dans un projet » 

(Ardouin, 2013, p. 167). 

À cet effet, nous avons porté notre regard sur les finalités, démarches et fonctions 

dôaccompagnement que nous devons mettre en place, afin de prendre en compte la vari®t® des 

acteurs et des organisations en présence simultanée dans cet environnement et atteindre les 

objectifs fix®s pour rendre la distance int®grative. Pour ce faire, nous analysons lôing®nierie de la 

FOADI à partir de quatre niveaux. 

[Ŝǎ ƴƛǾŜŀǳȄ ŘŜ ƭΩŀǇǇǊƻŎƘŜ ƛƴƎŞƴƛŜǊƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ Ch!5L 

Notre approche ingénierique est constituée des quatre niveaux suivants : 

Le niveau institutionnel constitue le cadre le plus large, celui de sa visée, pour penser son 

ouverture grâce à la coresponsabilisation des acteurs; 

                                                 
2. Les scénarios pédagogiques sont ici définis comme la formalisation, pour une formation donnée, dans une durée 

déterminée, « des activit®s dôapprentissage qui visent explicitement la construction des connaissances 

(processus mis en îuvre dans la situation dôapprentissage) plut¹t que lôatteinte dôhabilet®s (performances ¨ un 

test, par exemple). » (Simonian, 2008, p. 37) 
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Le niveau organisationnel correspond ¨ lôing®nierie p®dagogique pour penser lôimplication des 

apprenants grâce à la continuité expérientielle; 

Le niveau opérationnel correspond ¨ lôing®nierie dôaccompagnement pour penser les exp®riences 

de lôindividu gr©ce ¨ lôaccompagnement expérientiel; 

Le niveau technologique, transversal aux niveaux pr®c®dents, invite ¨ penser lôappropriation de 

lôenvironnement par lôapprenant gr©ce aux affordances
3
 socioculturelles des outils. 

Le niveau institutionnel de notre ®tude sôappuie sur le contexte particulier de la COVID-19, 

comme présenté en première partie, et sur lequel nous reviendrons pour situer la méthodologie 

de recherche. Nous nous focalisons maintenant sur les caractéristiques du niveau organisationnel, 

puis opérationnel ï ces niveaux incluent le quatrième niveau technologique ï de manière à faire 

ressortir les indicateurs de la distance intégrative. 

Le niveau organisationnel : pour une ingénierie de la continuité expérientielle 

Le niveau organisationnel concerne lôing®nierie p®dagogique dôune FOADI et plus 

sp®cifiquement sa conception. Trois principes dôing®nierie p®dagogique dôun dispositif de 

FOADI ont été retenus à ce niveau : 1) lôing®nierie de projet bas®e sur une formation par 

alternance; 2) le primat des scénarios ouverts-coopératifs plut¹t quôindividuels; 3) lôing®nierie de 

lôalternance des activit®s p®dagogiques (th®orie-pratique) pour leur articulation avec lôalternance 

présence-distance. 

En premier lieu, lôingénierie de projet constitue un espace de pratique et dôexp®rimentation de 

la th®orie, favoris® dans les formations par alternance. La prise en compte de lôindividu dans un 

dispositif de formation commence alors par lôaccompagnement ¨ la construction de son propre 

projet. Mais avant de concevoir le projet, il faut être en projet soi-même (Philibert et Gaston, 

1998) pour « adopter une conduite orientée » (Paul, 2016, p. 142). Il faut donc accompagner, 

individuellement ou collectivement, lôattitude de mobilisation ®voqu®e par lôarticulation et le 

passage dôune intentionnalit® (être en projet) à une visée (avoir un projet) (p. 142). 

En deuxi¯me lieu, lô®tude doctorale a r®v®l® que la flexibilit® et lôouverture du sc®nario ont plus 

dôinfluence sur la libert® dôaction de lôapprenant que le type du sc®nario p®dagogique (individuel 

ou collectif). Laisser la libert® dôaction, par une prescription de ç qualité moindre » (Simonian et 

al., 2016) du scénario pédagogique, semble plus essentiel que de contraindre les apprenants à des 

scénarios préconstruits ayant un degré de prescription élev®. Côest ce que nous avons appel® un 

scénario ouvert-coopératif. 

En troisième lieu, la double alternance, comme travaillée dans nos recherches précédentes 

(Papadopoulou, 2019a, 2019b, 2019c, 2020), sôest principalement focalis®e sur lôarticulation des 

alternances th®orie-pratique et pr®sence-distance. Le contexte de notre ®tude actuelle ®tant limit® 

par la question de la crise pand®mique, nous nous appuyons davantage ici sur la d®pendance 

                                                 
3. Lôaffordance, du terme anglais ç afford è cr®® par Gibson en 1966, permet dô®tudier la capacit® dôun individu à 

utiliser les possibilités offertes par son environnement pour manipuler des objets et se développer (Gibson, 

1979; Simonian, 2014; 2019). Simonian sôint®resse plus particuli¯rement ¨ la coop®ration entre les acteurs et ¨ 

la cr®ation dôune nouvelle possibilit® pour lôenvironnement num®rique, en travaillant sur le concept de 

lôaffordance socioculturelle des objets techniques (ASOT). Lôaffordance traduit les possibilit®s offertes par le 

couplage sujet/environnement li®es ¨ lôinvestissement dynamique du sujet dans lôenvironnement et non par une 

perception id®ale des qualit®s de lôobjet (Simonian, 2014). 
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entre lôalternance th®orie-pratique et les alternances suivantes : échanges synchrones/ 

asynchrones, travaux collectifs/individuels. 

Le niveau opérationnel Υ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ƛƴƎŞƴƛŜǊƛŜ ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ ŜȄǇŞǊƛŜƴǘƛŜƭ 

Lôaccompagnement de lôapprenant trouve toute sa place dans le niveau op®rationnel. Il peut °tre 

réparti en quatre démarches : trois d®marches dôaccompagnement exp®rientiel (rythmoformation, 

affordances des outils, formation exp®rientielle) et une d®marche dôaccompagnement didactique 

transversale aux trois premi¯res. Cette derni¯re vise lôappropriation des contenus th®oriques, des 

environnements techniques prescrits et des règles spatiotemporelles instituées par le dispositif. 

Lôaccompagnement exp®rientiel ¨ la rythmoformation  consiste en la conscientisation par 

lôapprenant de lôexp®rience faite de sa propre formation ¨ distance. Il invite lôindividu ¨ se poser 

les questions suivantes : Comment apprendre à distance? Comment gérer les différents espaces et 

temps dans une FOAD? Diff®rents aspects de la temporalit® et de la rythmicit® dôun dispositif 

hybride sont susceptibles de transformer la distance médiatique en distance intégrative 

(Papadopoulou, 2020) : accompagner les habitudes rythmiques de lôapprenant pour faciliter 

lôappropriation de sa d®marche de formation ¨ distance, rythmer les ®changes synchrones ¨ 

distance pour créer un climat socioaffectif sécurisant et un environnement capacitant, penser les 

rythmes biologiques de lôapprenant pour lôinclusion des moments informels dans le processus de 

formation, puis penser lôalternance spatiotemporelle dans lôorganisation du dispositif pour une 

intégration des savoirs. 

Lôaccompagnement exp®rientiel aux affordances des outils (Simonian, 2014) vise également la 

conscientisation de la démarche de formation à distance par une focalisation sur les outils 

techniques. Comment utiliser tel ou tel outil? Comment délibérer collectivement afin de faire des 

choix en ligne et de sôapproprier lôenvironnement sociotechnique propos® par le dispositif? Pour 

ce faire, trois fonctions dôaccompagnement ont ®t® r®v®l®es (Papadopoulou, 2020). La première 

se réfère au degr® de prescription intentionnelle de lôoutil par le formateur. Une articulation 

entre le prescrit et le réel assure la prise en main des outils proposés aux apprenants, tout en leur 

permettant de les adapter à leurs propres réalités et besoins. La deuxième consiste en 

lôinstauration dôun climat socioaffectif lors des activités coopératives à distance, qui renforce les 

liens et les échanges entre les apprenants par lôutilisation des outils de communication. Enfin, la 

fonction dôaccompagnement pour la cr®ation dôun ensemble technique permet une articulation 

entre lôappropriation des outils institutionnels et le recours ¨ des outils a-institutionnels 

(Simonian, 2014), pour la cr®ation dôun ensemble dôoutils propre ¨ chaque apprenant ou ¨ un 

collectif dôapprenants, afin dôatteindre le but de lôaction poursuivie. 

Lôaccompagnement ¨ la formation expérientielle (Cavaco et Presse, 2014; Pineau, 1991) vise la 

conscientisation des expériences vécues en dehors du centre de formation. Quelles compétences 

ai-je mobilisées dans une situation située? Comment est-ce que jôai pu surmonter une situation 

probl®matique? Par le r®cit de lôexp®rience, sa conscientisation ¨ travers un retour r®flexif et la 

production de savoirs pour faire le lien entre expériences et contenus universitaires, nous 

privilégions la conscientisation du savoir qui est latent dans notre agir professionnel plutôt que la 

transmission des savoirs. 
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[ΩŞǘǳŘŜ ŜƳǇƛǊƛǉǳŜ Υ ǇƻǳǊ ǳƴŜ ŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜ ƭΩƛƴƎŞƴƛŜǊƛŜ ŘŜ Ch!5L 

La problématique de recherche 

Quelle ingénierie de FOADI mettent en place les enseignants-chercheurs de lôenseignement 

supérieur, dans le contexte pandémique? Comment accompagnent-ils les expériences des 

apprenants à distance? Ces questionnements nous ont conduits à cette formulation de la 

problématique : Quels ®l®ments de lôapproche ing®nierique de la FOAD mettent-ils en place pour 

rendre la distance int®grative, autrement dit, pour permettre lôarticulation de la didactique des 

contenus avec lôaccompagnement exp®rientiel des personnes? 

Recueil et analyse qualitative des scénarios pédagogiques 

Pour y r®pondre, la m®thodologie suivie sôappuie sur lôanalyse qualitative dôun corpus de 

données constitué des documents présentant la scénarisation des cours à distance. Ces cours ont 

été conçus par des enseignants-chercheurs dôun d®partement de sciences de lô®ducation et de la 

formation français composés de huit membres. Dix documents ont été collectés, dont certains ont 

été créés avec cette recherche en objectif, correspondant à dix cours proposés par six 

enseignants-chercheurs. Après une lecture flottante, six scénarios pédagogiques (SP) ont été 

retenus pour analyse, car leur pertinence sôest trouv®e accrue vis-à-vis de lôobjet de lô®tude. 

En effet, il sôagissait de v®rifier si les ®l®ments ingénieriques se trouvant dans la conception des 

cours en ligne relevaient ou non des indicateurs li®s ¨ la distance int®grative. De ce fait, lôanalyse 

des sc®narios p®dagogiques sôest av®r®e pertinente,
 
car elle a permis de mettre en scène les 

activit®s dôencadrement (r¹le et place des intervenants), les activit®s dôapprentissage (travaux 

collectifs/individuels, consignes, interactions prévues, prescrit des ressources) et les modalités 

dôorganisation du travail dans le temps (présence/distance, travail individuel/en groupe, étapes 

du processus, forme dô®valuation) (David et al., 2007; Eneau et Simonian, 2015; Godinet, 2007). 

Contexte et public cible Υ ǎƛȄ ƳŀǎǘŜǊǎ Ŝƴ ǎŎƛŜƴŎŜǎ ŘŜ ƭΩŞŘǳŎŀǘƛƻƴ Ŝǘ ŘŜ ƭŀ ŦƻǊƳŀǘƛon 

Le contexte spécifique de pandémie de la COVID-19 a bousculé les pratiques des enseignants du 

d®partement, qui nôavaient jamais eu ¨ proposer des cours ¨ distance auparavant. ê partir de 

mars 2020, lôinterdiction dôentrer ¨ lôUniversit® les a amen®s ¨ transformer leurs cours en FOAD. 

Lôapprentissage par exp®rience, la cr®ation dôun collectif de travail entre les enseignants ayant 

des compétences différentes dans le domaine de la FOAD et la coopération pour la préparation 

technique et pédagogique des cours ont été favorisés dans ce contexte. En revanche, le travail en 

urgence et le manque dôaccompagnement par lô®tablissement ont cr®® un environnement hostile 

pour les enseignants peu expérimentés et sans formation dans le domaine. 

Depuis plusieurs années, lôUniversit® met ¨ disposition des enseignants-chercheurs un éventail 

de dispositifs et de ressources numériques intégrés à un environnement numérique de travail. 

Parmi ces ressources, la plateforme Moodle leur donne lôoccasion dôenrichir leurs formations en 

présence et de proposer des formations à distance ou hybrides. Or, elle « nôest utilis®e au 

quotidien que par une partie des universitaires » (Boléguin et al., 2019). 

Nous avons, ainsi, fait le choix dôanalyser six cours qui ont ®t® mis en ligne par cinq enseignants-

chercheurs. Les crit¯res de s®lection sont bas®s sur lôaccord et la disposition des enseignants ¨ 

communiquer leurs scénarios pédagogiques ainsi que sur la cohérence de ces derniers avec 

lôobjet de lô®tude. Leurs intitul®s et leurs objectifs sont décrits au tableau 1. 
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Tableau 1 

Les caractéristiques des cours en ligne étudiés 

Scénario 

pédago-

gique (SP) 

Intitulé  

Unit® dôenseignement (UE) 

Intitulé  

Intervention 

Public cible Enseignant Date 

1 
Dynamiques partenariales et 

réflexives en formation 

Posture professionnelle 

(tenir conseil) et 

techniques dôentretien 

en formation 

M2 ï Management 

éthique et formation 

en santé (MEFS) 

Marie 
26 

mai 

2 
Acteurs et processus 

des formations par alternance 
Le partenariat 

M1 ï Sciences de 

lô®ducation et de 

la formation 

Marie 
28 

avril 

3 Ingénierie de la formation 

Ingénierie de la 

professionnalisation 

et FOAD 

M2 ï Stratégie et 

ingénierie en forma-

tion dôadultes (SIFA) 

Julie 
6 

avril 

4 Ingénierie de la formation 
Ingénierie pédagogique 

et évaluation 

M2 ï Stratégie et 

ingénierie en forma-

tion dôadultes (SIFA) 

Stéphane 
7 

avril 

5 

Recherche-formation par 

alternance et analyse des si-

tuations dôaccompagnement 

Accompagnement 

à la méthodologie 

de recherche 

M2 ï Ingénierie et 

fonctions dôaccom-

pagnement (IFAC) 

Marie, Julie 
6-7 

avril 

6 

Séminaire commun : 

Espaces, lieux et 

milieux de la formation 

Environnements et 

milieux capacitants, 

alternance et orga-

nisation apprenante 

M2 ï SIFA M2 ï 

IFAC 

Julie, David, 

Emmanuel et 

3 intervenants 

extérieurs 

22-24 

avril 

La plupart des enseignants-chercheurs ont une tr¯s bonne exp®rience en formation dôadultes, 

mais peu ou pas dôexp®rience en mati¯re de formation ¨ distance, celle-ci sô®tant surtout 

construite en période de COVID-19 (tableau 2). 

Tableau 2 

Les caractéristiques des enseignants-chercheurs 

Enseignant Scénarios pédagogiques 

correspondants 

Ann®es dôexp®rience en 

formation dôadultes 

Ann®es dôexp®rience 

en formation 

à distance 

Marie 1, 2, 5 20 < 1 

Julie 3, 5, 6 7 5 

Stéphane  4 2 < 1 

David 6 30 < 1 

Emmanuel 6 15 < 1 

tǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘΩǳƴŜ ƎǊƛƭƭŜ ŘΩƛƴŘƛŎŀǘŜǳǊǎ ǇƻǳǊ ƭΩŀƴŀƭȅǎŜ ŘŜǎ ŘƻƴƴŞŜǎ 

Pour analyser les documents, une grille int®grant les trois niveaux de lôing®nierie de FOADI a ®t® 

construite. ê chaque niveau sont associ®s des indicateurs, en tant quôç éléments concrets 

directement observables » (Tremblay, 1968, p. 87), susceptibles de r®v®ler la place quôoccupe la 

distance intégrative dans le cours en ligne (tableau 3). Le niveau technologique est intégré aux 

deux autres niveaux. Le niveau institutionnel, ayant cependant une influence directe sur 

lôing®nierie de FOADI, nôest pas pr®sent dans la grille car analys® dans la premi¯re partie 

contextuelle de lôarticle. 
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Tableau 3 

Grille dôindicateurs li®s ¨ la distance int®grative dans une ing®nierie de FOAD 

Les niveaux de lôing®nierie de FOADI Les indicateurs de la distance intégrative 

Niveau organisationnel 

(ingénierie pédagogique) 

1. Ingénierie de projet  

2. Scénarios pédagogiques ouverts-coopératifs 

3. Articulation de la double alternance 

Niveau opérationnel  

(ing®nierie dôaccompagnement) 

4. Accompagnement à la rythmoformation 

5. Accompagnement expérientiel aux affordances des outils 

6. Accompagnement à la formation expérientielle 

La notation du tableau 4 a été appliquée à chaque indicateur et pour chaque cours afin de 

mesurer la place de la distance intégrative dans les SP. 

Tableau 4 

Signification de la notation de la grille 

Note 

attribuée 

Pr®sence de lôindicateur dans 

le scénario pédagogique 

1 Oui 

0,5 En partie 

0 Non 

tǊƛƴŎƛǇŀǳȄ ǊŞǎǳƭǘŀǘǎ Ŝǘ ŘƛǎŎǳǎǎƛƻƴ 

La présentation des résultats se fait à partir des deux niveaux ingénieriques répartis en six 

indicateurs (voir tableau 3). 

Niveau organisationnel : ingénierie pédagogique 

Lôenqu°te commence par lôanalyse des ®l®ments relatifs au niveau organisationnel correspondant 

¨ lôing®nierie p®dagogique et ¨ la conception en amont des cours ¨ distance. Cette premi¯re 

analyse se réfère aux trois indicateurs suivants : la pr®sence dôune ing®nierie de projet, des 

scénarios pédagogiques ouverts-coopératifs, une articulation réfléchie entre présence-distance et 

th®orie-pratique. Le tableau 5 fait ressortir dans quelle mesure les scénarios pédagogiques créés 

par les enseignants-chercheurs sôappuient sur ces indicateurs. 

Tableau 5 

Analyse des scénarios pédagogiques au niveau organisationnel 

Indicateurs : Ingénierie 

de 

projet  

Scénarios pédagogiques 

ouverts-coopératifs 
Articulation 

de la double 

alternance Scénario pédagogique Coopération Ouverture 

SP1 1 1 0 0,5 

SP2 0,5 1 0 0,5 

SP3 0,5 0,5 1 1 

SP4 1 1 1 0,5 

SP5 1 1 1 1 

SP6 0,5 0 0 1 

Total 4,5 4,5 3 4,5 
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Indicateur 1. Une ingénierie de projet 

Une note globale de 4,5 sur 6 est attribuée à notre premier indicateur mesurant la place 

quôoccupent les projets individuels des apprenants dans la conception des cours en ligne. En 

effet, la moitié des enseignants ont complètement intégré dans leurs SP des éléments concernant 

lôing®nierie de projet, recevant ainsi une note de 1. Dans le SP1, il est propos® aux apprenants, 

ayant des profils de managers dô®quipes m®dicales et ®tant tr¯s sollicit®s en p®riode de 

COVID-19, de se projeter sur leurs projets professionnels actuels : « définir à la fois des besoins 

dôaccompagnement souhaitables de vos ®quipes » et futurs : « mais aussi de concevoir des 

changements espérés et possibles du milieu médical » tout en se basant sur leur vécu de la 

pandémie : « à partir de lô®vocation de votre propre v®cu de la crise sanitaire ». 

Nous remarquons encore dans le SP4 la consigne suivante : « Pour cette journée consacrée à 

lô®valuation, nous vous proposons dans un premier temps des lectures dôarticles. Attention, il est 

important dôentrer dans ces articles [é] avec des questions qui vous sont propres! » Le SP4 

prend également en compte les projets individuels des apprenants en les invitant à ne travailler le 

contenu quô¨ partir de leurs propres questionnements et exp®riences en lien avec leurs projets de 

recherche ou encore leurs projets professionnels. 

Enfin, le SP5, se concentrant sur la question de lôaccompagnement des apprenants ¨ la r®alisation 

de leurs mémoires de recherche, propose dans un premier temps un travail en autonomie sur le 

projet individuel de chaque apprenant : « travail sur le mémoire : écriture, recueil/analyse de 

donn®es, recherche bibliographiqueé ». Dans un deuxième temps, une webconférence en sous-

groupe avec un accompagnateur dans chaque groupe est proposée pour faciliter les échanges en 

synchrone et en collectif sur le projet individuel de chaque apprenant : « accompagnement du 

mémoire en entretien collectif ». Pendant ce temps, « chaque participant disposera dôun espace 

de 15 à 20 minutes pour présenter son travail de mémoire è suivi des ®changes et dôune prise de 

notes collective. 

Pour le SP2, le SP3 et le SP6, m°me si ce travail sur le projet des apprenants nôest pas 

explicitement indiqué dans les documents, toute intervention et tout travail proposés peuvent 

répondre aux besoins individuels des apprenants (projet de recherche ou professionnel). La note 

de 0,5 leur a alors ®t® attribu®e. ê titre dôexemple, le SP2 propose en fin de journ®e une synth¯se 

des travaux effectués et des contenus travaillés pendant le cours en ligne afin que chaque 

étudiant récupère les informations utiles pour son projet. Celui-ci retient alors certaines 

informations qui présentent un intérêt accru pour lui car en lien direct avec son projet, et non pas 

la totalité de ce qui a été vu en cours. 

Il en est de même pour le SP3, où nous retrouvons une proposition de choix de deux articles sur 

un grand nombre dôarticles mis en ligne pour lecture. Ce choix est ainsi fait par rapport aux 

centres dôint®r°t de chaque apprenant. Le lien avec leurs projets individuels est ici sous-entendu. 

Enfin, dans le SP6, qui concerne un séminaire auprès de deux promotions de master et se 

construit ¨ partir des interventions des enseignants ext®rieurs ¨ lôUniversit®, des propositions de 

mutualisation des questions et des synthèses collectives sont faites afin de relier les contenus 

théoriques aux projets individuels. 

Indicateur 2. Des scénarios pédagogiques ouverts-coopératifs 

Le second indicateur est divisé en deux sous-indicateurs : 1) lôouverture du sc®nario, côest-à-dire 

la pr®sence dôun degr® faible de prescription du sc®nario laissant une libert® dôaction aux 

apprenants, 2) la place qui a été attribuée à des activités collaboratives dans les scénarios 
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p®dagogiques ®tudi®s. Lôindicateur dôouverture sôest vu attribuer une note de 3 sur 6 alors que 

celui de la collaboration a obtenu une note globale de 4,5 sur 6. 

Voyons dôabord la coop®ration. Quatre sc®narios (SP1, SP2, SP4, SP5), not®s ¨ 1, sont cr®®s 

dans les principes de la coopération à distance. Le SP3 nôint¯gre quô¨ moiti® ces ®l®ments, alors 

que le dernier scénario (SP6) est basé sur des principes plutôt « descendants » de transmission de 

contenu avec une organisation fermée et un degré de prescription élevé. 

Plus précisément, dans les quatre scénarios, une alternance entre travaux collectifs et individuels 

est propos®e. Quelques extraits des SP sont donn®s, ¨ titre dôexemple, pour soutenir ce r®sultat : 

« Nous vous proposons le matin de travailler en groupes de coopération » (SP1), une coopération 

en « groupes de travail et en autonomie : 3 sous-groupes de 5 étudiants » (SP2), un temps de 

lecture et prise de notes individuels « suivi dôun temps pour formuler par ®crit les [é] points de 

vue argumentés à partager avec les autres » (SP4), « travail en autonomie sur le mémoire de 

recherche è suivi dôune webconf®rence en sous-groupes pour lôaccompagnement des m®moires 

(SP5). Enfin, dans le SP3, la place du collectif et les échanges entre pairs sont optionnels : « en 

parall¯le de ces activit®s, lôespace dô®changes (forum) est ¨ votre disposition [é] pour tout[e] 

question, interaction, [tout] partage dôexp®rience, retour sur les textes, etc. ». 

En parallèle, certains scénarios (SP3, SP4, SP5) ont été plus « ouverts è que dôautres, en laissant 

une plus grande libert® dôaction aux apprenants en mati¯re de choix dôoutils techniques, de 

contenu théorique, de temporalité des travaux, etc. : « Vous pouvez choisir un ou deux articles 

pour lecture » (SP3), choix entre un échange en asynchrone sur le forum ou en synchrone par 

clavardage (SP3), « ne serait-ce que pour sélectionner un ou deux articles » (SP4), possibilité de 

choisir entre un travail sur le mémoire, des échanges avec les tuteurs et un accompagnement 

m®thodologique sur lôanalyse des donn®es lexicom®trique (SP5). En revanche, pour le SP1, le 

SP2 et le SP6, la lecture des textes, la temporalité de la formation ainsi que le contenu proposé 

ont été conçus en amont et sont les mêmes pour tous les étudiants, prescrivant fortement le 

scénario construit. 

Indicateur 3. Une articulation de la double alternance 

Cet indicateur obtient une note globale de 4,5 sur 6, car cette articulation est évoquée dans la 

moiti® des sc®narios (SP3, SP5, SP6), alors que les sc®narios restants (SP1, SP2, SP4) ne sôy 

r®f¯rent quôen partie. ê titre dôexemple, dans le SP3, le SP5 et le SP6, nous retrouvons une 

double alternance entre, dôune part, la pratique, la probl®matisation et le retour r®flexif ï qui sont 

traités en individuel et en asynchrone ï et, dôautre part, la th®orie et les apports méthodologiques 

qui se travaillent en collectif et en synchrone. En revanche, dans le SP1 et le SP2, une alternance 

entre théorie et pratique en lien avec des temps en synchrone et asynchrone se remarque, mais les 

travaux ne se font quôen collectif. Dans le SP4, théorie et pratique alternent entre travaux en 

individuel et en groupe, mais en maintenant un échange asynchrone. 

Niveau opérationnel Υ ƛƴƎŞƴƛŜǊƛŜ ŘΩŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ 

La seconde ®tape de lôenqu°te sôint®resse ¨ lôanalyse des ®l®ments relatifs au niveau 

opérationnel, comme mentionnés dans les SP étudiés. Cette deuxième analyse, qui se focalise sur 

lôing®nierie dôaccompagnement, se r®f¯re aux trois indicateurs suivants : lôaccompagnement ¨ la 

rythmoformation, ¨ lôaccompagnement ¨ lôaffordance socioculturelle des outils techniques 

(ASOT) et à la formation expérientielle (tableau 6). Dans quelle mesure les scénarios 

pédagogiques, créés par les trois enseignants-chercheurs, se réfèrent-ils à ces indicateurs? 
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Tableau 6 

Analyse des SP à partir de la grille au niveau opérationnel 

Indicateurs : 

Scénario pédagogique 

Accompagnement à la 

rythmoformation  

Accompagnement aux 

affordances des outils 

Accompagnement à la 

formation expérientielle 

SP1 0 0 1 

SP2 0 0 1 

SP3 1 1 1 

SP4 1 1 1 

SP5 1 0 1 

SP6 0,5 0 0,5 

Total 3,5 2 5,5 

Indicateur 4. Un accompagnement à la rythmoformation 

Dans notre étude, nous remarquons que cet indicateur est noté 3,5 sur 6. En effet, la moitié des 

SP (SP3, SP4, SP5) prennent en compte la rythmoformation, proposant un travail qui respecte les 

rythmes de chaque apprenant : choix du nombre dôarticles ¨ lire sur un temps donn® (SP3, SP4), 

choix des travaux ¨ faire avec lôindication ç optionnel » ou asynchrone (SP4, SP5), diffusion du 

programme quelques jours en amont pour une meilleure organisation de la part des apprenants de 

leur rythmicit® et de leur temporalit® dans lôapprentissage ¨ distance (SP3, SP4). 

En revanche, le SP1 et le SP2 ne sont pas concern®s par la question de lôaccompagnement ¨ la 

temporalit® dôune FOAD, alors que le SP6 nôint¯gre quôen partie cette dimension, car il propose 

une lecture dôarticles en autonomie mais dans un temps délimité. 

LƴŘƛŎŀǘŜǳǊ рΦ ¦ƴ ŀŎŎƻƳǇŀƎƴŜƳŜƴǘ Ł ƭΩ!{h¢ 

Parmi les trois fonctions dôaccompagnement ¨ lôASOT, seulement celles qui concernent la 

conception du cours en ligne peuvent être ici étudiées. De ce fait, la note globale accordée à cet 

indicateur est de 2 sur 6. Le manque dô®l®ments sur la mise en place et lôanimation du cours 

explique en partie ce résultat. 

Plus précisément, seuls le SP3 et le SP4 prennent en compte cet ®l®ment par la proposition dôune 

libert® dans le choix des outils de communication ¨ utiliser. La proposition dôutiliser un forum ou 

le clavardage, ou de sortir de la plateforme Moodle pour retrouver un environnement familier, 

facile dôacc¯s et dôutilisation r®pondant ¨ leurs besoins, a ®t® faite. La fonction 

dôaccompagnement pour la cr®ation dôun ensemble technique (Simonian, 2014) a ®t® ici mise en 

exergue. Celle-ci permet une articulation entre lôappropriation des outils institutionnels et le 

recours à des outils a-institutionnels, afin de cr®er un ensemble dôoutils propre ¨ chaque 

apprenant ou ¨ un collectif dôapprenants, pour atteindre le but de lôaction poursuivie. 

Indicateur 6. Un accompagnement à la formation expérientielle 

Les SP étudiés, visiblement très sensibles à ce sujet, obtiennent une note globale de 5,5 sur 6 

pour lôindicateur de lôaccompagnement des exp®riences des apprenants. Nous notons, entre 

autres, les éléments suivants : la prise en compte du contexte de la crise sanitaire qui a amené les 

apprenants à vivre des situations inédites (SP1), la production des savoirs basée sur leur vécu 

professionnel (SP1), le recueil et le partage des besoins des apprenants en début de formation 
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(SP2, SP5), le lien avec la théorie par sa problématisation à partir « de lôexploration dôune 

situation vécue » dans le thème traité (SP2), la liberté des choix des travaux à effectuer et des 

ressources à étudier en fonction de leurs besoins et projets (SP3) et le lien entre théorie et 

problématique de recherche (SP4, SP5). Ce dernier élément se trouve seulement en partie dans le 

SP6, auquel nous avons attribué la note 0,5. 

/ƻƴŎƭǳǎƛƻƴ Ŝǘ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜǎ 

Lô®tat de syncope produit par la pand®mie de COVID-19 a brutalement arrêté les ingénieries 

p®dagogiques en îuvre. Les enseignants ont ®t® contraints dôamorcer une reprise qui sôest faite 

par lôimpr®gnation massive, presque directe, des pratiques de la FOAD. Cette situation remet en 

question de mani¯re tout ¨ fait originale lôing®nierie de la FOAD en donnant un sens aux 

concepts de la distance intégrative et de la continuité expérientielle. 

Ainsi, la pr®sente recherche sôest focalis®e sur la pr®sence dôune distance intégrative dans les 

cours en ligne conçus en contexte de crise sanitaire. Elle est basée sur des indicateurs inspirés de 

lôapproche ing®nierique de la FOADI. Parmi les effets produits par le contexte de COVID-19, 

lô®tude indique quôaux niveaux institutionnel et technologique, celui-ci a été un levier pour 

lô®volution des pratiques num®riques dans lôenseignement sup®rieur. En revanche, il a ®t® 

contraignant du fait de la temporalité imposée pour les niveaux organisationnel et opérationnel. 

Plus particuli¯rement, lô®tude révèle que les formateurs ont été très sensibles à la question de 

lôaccompagnement ¨ la formation exp®rientielle (accompagnement exp®rientiel), suivie de 

lôarticulation de la double alternance, de lôing®nierie de projet et des sc®narios coop®ratifs. En 

revanche, les ®l®ments pour lôaccompagnement ¨ la rythmoformation, lôouverture des sc®narios 

pour une libert® dôaction ainsi que lôaccompagnement aux affordances des outils 

(accompagnement technique) ont été peu sollicités dans ces scénarios pédagogiques. 

Certains r®sultats sont li®s ¨ lô®tat dôurgence, d¾ au contexte particulier de lô®tude, plut¹t quôaux 

compétences ou valeurs pédagogiques des enseignants-chercheurs. En effet, nous avons relevé 

quelques limites ¨ lô®tude pr®sent®e puisque celle-ci fait partie dôune recherche plus large. Tout 

dôabord, ¨ ce premier niveau dô®tude, seule une analyse de documents a ®t® r®alis®e, en raison du 

temps limité. Conséquemment, le décalage existant entre le prescrit (les intentions des 

formateurs comme indiquées dans leurs scénarios pédagogiques) et le réel (la réalité vécue et 

ajustée aux urgences du contexte de COVID-19) nôest pas ici analysé. 

De ce fait, cette premi¯re ®tude doit °tre compl®t®e par les retours dôexp®riences de ces m°mes 

enseignants ainsi que par ceux des étudiants ayant vécu ces cours. Le premier recueil de données 

propos® permettra dôobtenir des informations compl®mentaires sur la posture professionnelle des 

enseignants ¨ distance et sur les raisons de consid®ration (ou non) dôun indicateur dans leur 

cours. Il sera ainsi possible 1) dôeffectuer une analyse comparative entre leurs intentions et la 

r®alit® v®cue lors de la diffusion et de lôanimation des cours; 2) de repérer les caractéristiques des 

enseignants-chercheurs qui ont eu une influence sur la conception de leurs scénarios 

pédagogiques; 3) et enfin, de repérer les autres facteurs environnementaux qui ont pu avoir un 

effet sur lôapproche ing®nierique. Le second recueil de donn®es permettra de compl®ter la vision 

pédagogique des enseignants avec les effets produits chez les apprenants par la mise en ligne de 

leur cours. De ce fait, une analyse comparative entre les scénarios pédagogiques prévus et vécus 

enrichirait le r®sultat de cette ®tude. Le recueil de ces donn®es ®tant en cours, il fera lôobjet dôune 

publication future. 
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wŞǎǳƳŞ 

Le régime de pandémie a imposé une reconception pédagogique de dernière minute pour 

beaucoup dôenseignants, notamment au sein du r®seau des ®coles dôing®nieurs Polytech. Des 

enseignements à distance et hybrides ont dû être proposés dans des temps contraints et parfois 

sans que les enseignants aient une connaissance r®elle de leurs modes de fonctionnement. Côest 

dans ce contexte que diff®rentes actions ont ®t® mises en îuvre, et ce, gr©ce ¨ la force du r®seau 

des 15 écoles Polytech et à la coordination proposée par la Fondation partenariale Polytech. La 

formation-action d®velopp®e dans une logique dôapprentissage par les pairs permettra peut-être 

de consolider la dimension « apprenante » du réseau. 

aƻǘǎ-ŎƭŞǎ 

Conception, conseil, méthodologie, pédagogie, constructivisme 

!ōǎǘǊŀŎǘ 

The pandemic regime imposed a last-minute pedagogical redesign for many teachers, 

particularly within the Polytech engineering school network. Distance and hybrid courses had to 

be offered in constrained times and sometimes without real knowledge of how they work by the 

teachers. It is in this context that various actions have been initiated, thanks to the strength of the 

                                                 
1. Département des sciences de lô®ducation. Aussi Centre de recherche en éducation de Nantes (CREN-EA 2661). 
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network of 15 Polytech schools and the coordination proposed by the Polytech Partnership 

Foundation. The action training developed in a peer-learning logic will perhaps make it possible 

to consolidate the ñlearningò dimension of the network. 

YŜȅǿƻǊŘǎ 

Design, advice, methodology, pedagogy, constructivism 
 

LƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ 

Le régime de pandémie a mis ¨ mal des modalit®s de formation, y compris dans lôenseignement 

sup®rieur. Les enseignants ont d¾ rivaliser dôing®niosit® pour adapter leurs modalit®s 

pédagogiques aux contraintes induites par le confinement. Ils ont été obligés de mobiliser de 

nouveaux outils num®riques et dôimaginer de nouvelles mani¯res de poursuivre leur mission 

dôenseignement. 

Le contexte au sein duquel cette problématique a trouvé son ancrage est ici le réseau Polytech, 

devenu en quinze ans un acteur incontournable dans le domaine de la formation des ingénieurs et 

ingénieures en France. Il est actuellement constitué de 15 écoles membres et de 2 écoles 

associ®es r®parties sur lôensemble du territoire. La Fondation partenariale Polytech, personnalit® 

morale du réseau Polytech depuis 2017, accompagne et met en îuvre les projets ou actions en 

commun des ®coles du r®seau Polytech, en coh®rence avec leurs universit®s dôappartenance. 

Lôune des forces du r®seau est de sôappuyer sur une concertation collective r®guli¯re et active, 

incarnée par cinq commissions nationales et des groupes de travail assurant ainsi une 

représentativité constante des écoles et un échange permanent sur de nombreux champs 

thématiques (pédagogie, international, DDRS, etc.). La mobilisation de la Fondation Polytech, le 

retour rapide dôexp®riences des ®coles pendant la crise sanitaire et le partage constant des 

pratiques dans ce contexte ont confort® la position du r®seau Polytech sur lôimportance de la 

transformation pédagogique, amorcée dès 2012 dans le cadre du projet Idefi Avostti. 

Deux spécialistes en pédagogie ont été naturellement interpellés par les enseignants pour 

mutualiser les enjeux communs et les astuces dans un esprit de partage et de collaboration. La 

charg®e de recherche et lôing®nieur technicop®dagogique ont ainsi proposé diverses actions 

dôaccompagnement en concertation avec les enseignants charg®s de lôinnovation p®dagogique 

dans leur école. Des webinaires ont été proposés ainsi que des ateliers de travail à distance. 

Enfin, pour tirer profit des pratiques et les partager plus largement, un consultant ingénieur 

technico p®dagogique ainsi quôun chercheur du Centre de recherche en ®ducation de Nantes 

(CREN) ont aidé à comprendre les enjeux et à concevoir des actions à plus long terme. Des 

fiches méthodologiques de deux pages chacune ont été écrites avec deux objectifs : aider à agir 

de faon concr¯te et ®clairer les effets possibles des choix dôenseignement hybride ou ¨ distance 

sur les apprentissages. 

Une action-recherche visera à percevoir les atouts et les limites de cette approche collaborative 

dans la création de ressources pédagogiques où sont intégrés les utilisateurs, mais aussi des 

professionnels de la pédagogie ayant des approches parfois très différentes. Comment procèdent-

ils, avec qui, à partir de quoi, avec quelles ressources, quelles demandes, et face à quelles 

contraintes? Il sôagit de proposer une didactique professionnelle de la conception qui serait bas®e 

sur lôanalyse de lôactivit® en prenant en compte des recherches li®es aux activit®s de conception 
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continu®e dans lôusage (B®guin, 2013; Rabardel et Pastr®, 2005), et plus pr®cis®ment aux 

activités de conception de formation (Parage et Petit, 2015). 

Nous pr®senterons donc lôexp®rience des webinaires, puis la transcription des th¯mes retenus en 

fiches synth®tiques visant ¨ accompagner lôaction. Nous examinerons alors les processus de 

conception mis ¨ lôîuvre pour comprendre, aupr¯s des enseignants, en quoi les dispositifs 

proposés constituent en effet une réponse adéquate à leur besoin. 

мΦ ¦ƴ ǇŀǊǘŀƎŜ ŘΩŜȄǇŞǊƛŜƴŎŜ ƭƻǊǎ ŘΩǳƴŜ ǎŞǊƛŜ ŘŜ ǿŜōƛƴŀƛǊŜǎ 

À la suite des échanges entre des enseignants-chercheurs des écoles du réseau Polytech et les 

personnes de la Fondation expertes en innovation pédagogique, deux webinaires ont été conçus 

dans un esprit de partage sur les préoccupations urgentes des enseignants : lô®valuation ¨ distance 

et les enjeux liés à une pédagogie distancielle et hybride. Puis, en juin, trois ateliers ont été 

conçus, cette fois afin de permettre des échanges plus spontanés entre les participants, alors 

moins nombreux, pour favoriser les échanges à distance. Un ingénieur pédagogique indépendant 

a ®t® sollicit® dans le cadre de cette action afin dôanimer les ateliers et de prendre en note la 

majeure partie des expériences partagées. Lôobjectif des ateliers ®tait double : favoriser 

lôapprentissage entre pairs et collecter les astuces et bonnes pratiques pour les int®grer dans des 

fiches m®thodologiques destin®es ¨ °tre diffus®es aupr¯s de lôensemble des enseignants, 

notamment de ceux qui auraient aimé participer aux ateliers. Le détail de la conception des fiches 

sera abordé un peu plus loin. 

1.1 [ΩŞǾŀƭǳŀǘƛƻƴ Ł ŘƛǎǘŀƴŎŜ Ŝǘ ƭŜǎ ŜƴƧŜǳȄ ŘŜ ƭΩŜƴǎŜƛƎƴŜƳŜƴǘ ƘȅōǊƛŘŜ 

Deux webinaires ont permis à certains enseignants du réseau Polytech de partager leur 

exp®rience de transformation p®dagogique induite par le confinement afin dô®changer autour de 

cette exp®rience et de recueillir lôavis de coll¯gues enseignants, dô®tudiants et dôexperts en 

pédagogie, mais aussi de pouvoir avancer des idées pour leurs collègues. Le format choisi est 

celui dôune s®rie de webinaires ç classiques è comportant quelques retours dôexp®rience (courts), 

un apport dôexpert (assez court ®galement), de lôinteractivit® avec les intervenants (Q et R par 

clavardage, sondage en direct, etc.). Nous présentons synthétiquement le contenu des deux 

webinaires mis en îuvre, lesquels ont ®t® suivis en direct par une centaine de personnes chacun 

et consultés ensuite en différé. 

1.2 Des questions pédagogiques 

Le premier webinaire sôest tenu à distance le jeudi 7 mai de 14h à 15h30. Le programme était 

annoncé de la façon suivante : « Des retours dôexp®riences dôenseignants des ®coles Polytech, le 

t®moignage dô®tudiants, puis, un temps de prise de recul avec un enseignant-chercheur du 

CREN, qui proposera une première synthèse des enjeux soulevés par les témoignages. 

Lôoccasion peut-être de coconstruire des repères transférables pour chacun des enseignants! » 

Les objectifs ®taient de proposer une entr®e plus p®dagogique plut¹t quôax®e uniquement sur 

lôoutillage ou la technique et de recueillir les attentes et les besoins sur les questions 

dô®valuations ¨ distance. Une br¯ve introduction a permis dôaccueillir les participants et de 

pr®senter le d®roulement et les modalit®s dô®change du clavardage et de lôespace de questions 

pour interagir en simultané. Trois témoignages ont été présentés par des enseignants des écoles 

du réseau qui, du fait du confinement, ont fait évoluer leur enseignement et/ou leur évaluation, 

voire lôorganisation de lô®valuation pour ®viter la rupture num®rique. Ceci a permis lô®vocation 

de questions telles que : Quelles sont les modalités choisies, grâce à quel processus, à quelle 
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réflexion? Quels apprentissages ont pu être dégagés des choix réalisés et quels sont les éléments 

à retenir (en positif et en points de vigilance)? 

Les contributeurs ont pu pr®senter les points suivants: les caract®ristiques de lôenseignement 

(discipline, nombre dôheures pr®vues et r®alis®es, niveau dô®tudes des ®tudiants, nombres 

dô®tudiants concern®s, etc.), le type dôanimation pr®vu en pr®sence (TP, TD, CM, projets...) et 

celui mis en place ¨ distance, lô®valuation envisag®e au d®part et celle mise en place aujourdôhui 

(format, philosophie de lô®valuation, mode de notation), les points forts et les axes 

dôam®lioration ainsi que le courriel au cas o½ des coll¯gues auraient souhait® les contacter pour 

échanger davantage. 

Les contributions pr®sent®es avaient pour contexte la transformation de lôenseignement et de 

lô®valuation des ®tudiants lors dôun TP sur la « bière » en ingénierie agroalimentaire; la création 

de sondages pour conna´tre les modalit®s de connexion possibles des ®tudiants afin dôanticiper la 

fracture num®rique; un questionnement plus large sur lôadaptation dôun enseignement et son 

évaluation ainsi que les difficult®s rencontr®es; la mise en place dôune d®marche dô®valuation par 

la r®alisation et lôanimation dôun jeu s®rieux par les ®tudiants eux-m°mes lors dôun module de 

communication et conception industrielle. Puis, un partage avec quelques étudiants a permis 

dô®voquer leur v®cu lors des enseignements et de savoir sôils ®prouvaient ou non de 

lôappr®hension face aux ®valuations ¨ venir. Enfin, un ç expert » en psychologie des 

apprentissages a proposé une synthèse des éléments clefs présentés lors des témoignages pour 

d®gager quelques rep¯res et points de vigilance sur la question de lô®valuation, en lien avec les 

recherches en psychologie de lô®ducation et la didactique. 

1.3 « [ŀ ǇŞŘŀƎƻƎƛŜ Řǳ WƻǳǊ ŘΩŀǇǊŝǎ » Υ ǉǳΩŜǎǘ-ce qui a changé? 

Le second webinaire sôest tenu le 9 juin 2020. ê partir de lôexp®rience v®cue lors du webinaire 

du 7 mai 2020, plusieurs points forts ont été relevés : 

ï La richesse des interventions des contributeurs 

ï Les formats courts qui donnent un rythme et aident à maintenir lôattention 

ï Lôanimation sous forme ç radiophonique » 

ï Un vrai « plus è par lôintervention des ®tudiants 

Pour ce second webinaire, le thème de « La p®dagogie du Jour dôapr¯s » a été validé, toutes les 

thématiques proposées lors de la première version ne pouvant néanmoins être déclinées sur un 

seul moment. La possibilit® dôavoir des salles de discussion en parall¯le semblait compliqu®e 

techniquement (avec environ 100 personnes) et peut-être frustrante par le choix que cela impose 

aux participants. Lôenjeu était néanmoins de conserver une clarté dans la présentation des 

expériences, mais aussi de favoriser les échanges et de tirer profit des partages afin de construire 

des repères communs. 

Trois présentations de 30 minutes chacune ont rythmé le deuxième webinaire avec une animation 

un peu diff®rente visant ¨ apporter des regards multiples: il sôagissait dôune intervention en 

bin¹me par la pr®sentation de lôenseignant porteur de lôinitiative sur 15 minutes, suivie du 

t®moignage dôun coll¯gue pour exprimer en quoi lôinitiative lôa interpell® et pourrait °tre une 

source dôinspiration pour lui ou elle (5 minutes), puis par lôexpression du ressenti des ®tudiants 

(5 minutes). Soit les enseignants avaient r®alis® une enqu°te aupr¯s des ®tudiants, parfois ¨ lôaide 

dôune trame de questions propos®e, soit des ®tudiants ®taient pr®sents lors des webinaires pour 
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partager en direct leur vécu. Ensuite, 10 minutes étaient consacrées à une période de questions 

réponses par clavardage avec les auditeurs. Ces regards croisés entre enseignants et étudiants sur 

des situations pédagogiques en période de confinement visaient à évoquer au final les formes 

dôapprentissage ¨ envisager pour la rentr®e. Voici les titres des contributions : Un parcours 

individualis® pour favoriser lôapprentissage de la communication; Des quiz à capitaliser?; 

Concevoir un TP à distance : des choix techniques à la conception avec les utilisateurs? 

нΦ ;ƳŜǊƎŜƴŎŜ ŘΩǳƴŜ ŦƻǊƳŀǘƛƻƴ-ŀŎǘƛƻƴ Υ ŦƻƴŘŜƳŜƴǘǎ Ŝǘ ǇǊƛƴŎƛǇŜǎ 

Les deux webinaires ont fait émerger des besoins en vue dôimaginer lôaccompagnement des 

enseignants à « la p®dagogie du Jour dôapr¯s è, côest-à-dire en vue de les aider à reconcevoir 

leurs cours selon un niveau dôhybridation plus pouss®. Les participants et contributeurs des 

webinaires ont pu présenter leur fort intérêt pour les apports et les échanges de contenus, mais en 

marquant toutefois une certaine frustration. Cette dernière était liée au fait de ne pas pouvoir 

approfondir chacun des points abord®s en raison dôun format radiophonique faiblement interactif. 

En effet, si ce format de webinaire en mode conf®rence, suivi de questions et r®ponses, sôav¯re 

pertinent pour un grand nombre de participants, il ne permet pas les échanges spontanés. Partant 

de ce constat, les animateurs concepteurs des webinaires ont voulu proposer une série de trois 

ateliers. 

2.1 Une nouvelle modalité : des ateliers à distance 

Les ateliers ®taient anim®s par un consultant. Il ®tait demand® aux participants dô®changer autour 

de leurs pratiques, selon un format de remue-méninges par écrit et par oral permettant de garder 

des traces. Les trois ateliers ont aussi bénéficié de prises de notes et le dernier a pu être enregistré 

afin de mettre ¨ profit les ®l®ments discut®s. Toutes ces donn®es ont ®t® recueillies dans lôoptique 

de les partager plus largement avec lôensemble des enseignants des ®coles Polytech et de 

constituer une base commune de connaissances ¨ lôimage dôun apprentissage entre pairs. 

Voici les thématiques des ateliers en question: 

1. Jeudi 18 juin ï Quels outils pour innover? Quelle réponse à la fracture numérique, peut-on 

élaborer des plans B? Comment planifier et séquencer les activités? 

2. Jeudi 25 juin ï Quels degr®s dôhybridation pour quelle motivation et participation des 

étudiants? Comment ne pas perdre les étudiants à distance? Quid de la classe renversée? 

(Mieux que la classe inversée?) 

3. Jeudi 2 juillet ï Formation à distance: pays des interactions perdues? Comment créer la 

présence et la confiance à distance? Enseignement, évaluation des apprentissages. 

Organisation des examens et question de la fraude 

Un exemple dôanimation lors du dernier atelier nous est fourni par la proposition faite aux 

enseignants de r®fl®chir aux ®l®ments de soutien ¨ lôapprentissage. Ceci a permis dô®voquer les 

supports de différentes natures : 1. cognitif (contenu et méthodologie), pour aborder la dimension 

dôenseignement et dôorganisation; 2. socioaffectif, pour lutter contre le sentiment dôisolement; 

identification ¨ un collectif comme source dôengagement; 3. motivationnel, pour lutter contre 

lôabandon, ¨ partir de mises en situation ou de dialogue avec lô®tudiant, selon sa motivation 

propre; 4. métacognitif: pour prendre des distances, soutenir une autonomie et une réflexion, une 

autoévaluation et une connaissance de ses stratégies dôapprentissage. 
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Ce temps a ®t® lôoccasion pour les enseignants de rep®rer des actions concr¯tes telles que mettre 

en situation des activit®s ¨ distance; trouver des faons dôamener les ®tudiants ¨ sôexprimer sur 

leur motivation; faciliter la planification des apprentissages en proposant un calendrier; proposer 

des didacticiels : « On apporte des contenus, donc on est dans le cognitif... »; faire prendre 

conscience de ses préférences... « Côest du m®tacognitif! »; afficher clairement les critères 

dô®valuation : « Par exemple, pour imaginer une grille dô®valuation par les pairs, on croise le 

plan de lô®valuation avec le plan motivationnel... » 

Ces ateliers ont permis un partage entre enseignants, mais aussi la construction de repères dans 

une logique dôapprentissage par les pairs. 

2.2 Un nouveau média : des fiches méthodologiques 

Lôensemble de ces activit®s a permis de constituer un premier mat®riau pour comprendre 

comment mieux accompagner les enseignants pour enseigner à distance et/ou selon un format 

hybride. Afin de mettre ¨ profit ces ®l®ments et de les partager plus largement, lôid®e de r®aliser 

des fiches m®thodologiques, en reprenant lôentr®e didactique des enseignants, paraissait 

cohérente. Cette écriture a été amorcée dès le mois de juin et elle est aujourdôhui toujours en 

cours. Elle sôest heurt®e notamment aux attentes diverses quôelle pouvait contenir, lôambition 

®tant de r®aliser des supports brefs (2 pages), concis et pr®cis, invitant ¨ lôaction par la pr®sence 

de conseils pratiques mais aussi de points de vigilance quant aux impacts des techniques 

pédagogiques et numériques choisies sur les apprentissages. Les fiches produites sont destinées à 

être diffusées auprès des enseignants du réseau Polytech et accessibles sous licence Creative 

Commons (voir lôannexe pour un exemple de fiche constitu®e). 

Lôit®ration entre les auteurs (le consultant dans un premier temps et lô®quipe de la Fondation) et 

les enseignants fait partie int®grante de la d®marche. Il sôagit toujours de rester au plus pr¯s des 

préoccupations des enseignants sans pour autant tomber dans un jargon pédagogique. Trouver un 

équilibre entre les termes éclairants connus des pédagogues et ceux qui participent à la 

compréhension des acteurs de terrain est un véritable exercice, voire un défi. On y retrouve aussi 

des préoccupations plus proches des repères en infocommunication pour valoriser une écriture 

agr®able, tr¯s cibl®e. Lôambition nôest en effet pas de plagier les propos des enseignants comme 

des chercheurs, mais de donner une cohérence à chaque fiche en lien avec un questionnement 

pratique que pourrait avoir un enseignant. Il sôagit donc dôun format rapide dôapprentissage qui 

doit permettre à chacun, quelle que soit son expertise, de trouver des repères. Ces éléments une 

fois constitués seront propos®s en format num®rique sur une plateforme, lôambition ®tant par la 

suite de d®velopper un concept de mallette num®rique permettant lôautoformation comme le 

partage de pratiques et la coconstruction de nouvelles ressources. 

оΦ ¦ƴŜ ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜ Υ ƭΩƛŘŞŜ ŘΩǳƴŜ ŘƛŘŀŎǘƛǉǳŜ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴŎŜǇǘƛƻƴ ǇŞŘŀƎƻƎƛǉǳŜ 

Au-del¨ de ces premiers ®l®ments de r®ponse possibles apport®s dans lôurgence, nous avons 

estimé important de pouvoir déployer une approche orientée par la recherche, y compris sur le 

plus long terme, en prenant en consid®ration les apports de lôanalyse de lôactivit® (Samuray et 

Vergnaud, 2000) dans le cadre de nos enjeux. 

3.1 vǳŜǎǘƛƻƴƴŜƳŜƴǘǎ Ŝǘ Ŏƻƴǎǘŀǘǎ Ŝƴ ǾǳŜ ŘΩǳƴŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ-action 

Côest au cîur m°me de son activit®, au sein des situations, et en m°me temps grâce à une 

distanciation permise par lôanalyse que lôacteur (enseignant, ®tudiant) peut d®velopper une forme 

de r®flexivit® dans et pour lôaction, par le recours ¨ lôanalyse de lôactivit®. Les fondements dôune 
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telle approche ont pu être discutés avec les membres de lô®quipe, les membres de la Fondation en 

concertation avec des enseignants, r®f®rents de lôinnovation p®dagogique dans leur ®cole 

Polytech, et lôexpert en p®dagogie, intervenant en didactique professionnelle. Ces discussions ont 

fait émerger lôid®e dôanalyses compl®mentaires en r®f®rence au cadre de la didactique 

professionnelle (Pastré, 2011; Pastré et al., 2006; Samurçay et Pastré, 2004; Vinatier, 2009, 

2013), g®n®rant la proposition dôune formation-action. 

Un des premiers constats a été de considérer que les réponses existantes (service de soutien à la 

pédagogie du supérieur, centre de développement pédagogique, référent pédagogique, conseillers 

en pédagogie) ne pouvaient pas toujours constituer des apports personnalisés auprès de tous les 

enseignants demandeurs en temps contraint lors de la demande très forte en période de 

confinement. Un second constat est venu du fait que les enseignants tentent de sôorienter seuls en 

autodidactes avis®s, mais ne se retrouvent pas dans lôabondance des propositions émanant de 

multiples établissements. 

3.2 CƻƴŘŜƳŜƴǘǎ Ŝǘ ǇǊƛƴŎƛǇŜǎ ŘΩǳƴŜ ǇǊƻǇƻǎƛǘƛƻƴ ŘŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ-action : conception collaborative 
Řŀƴǎ ƭΩǳǎŀƎŜ 

Partant de ces deux constats, il est apparu pertinent de choisir une entrée que nous souhaitions à 

la fois plus neutre et à la fois plus en lien avec les « réalités de terrain è, côest-à-dire qui 

traduisait les préoccupations des acteurs. Ces derniers se trouvent confrontés à ces situations et 

sôy engagent ¨ la mesure de leur compr®hension, mais aussi de leurs intentions, de leurs valeurs 

et de leurs moyens. Ils sont considérés selon le trio enseignant-apprenant-conseiller pédagogique 

(au sens large). Lôid®e fondamentale est de proposer une didactique professionnelle de la 

conception bas®e sur lôanalyse de lôactivit® des acteurs de ce trio. Comment proc¯dent-ils, avec 

qui, à partir de quoi, avec quelles ressources, quelles demandes, et face à quelles contraintes? 

Forts de la prise en compte des recherches li®es, dôune part, aux activit®s de conception (B®guin, 

2013; Béguin et Rabardel, 2000; Rabardel, 1995, 2005; Rabardel et Pastré, 2005) ï notamment 

de la conception continu®e dans lôusage ï et, dôautre part, aux activit®s de conception de 

formation (Olry et Vidal-Gomel, 2011; Parage et Petit, 2015), nous proposons de mettre en place 

un dispositif de recherche-action. Lôobjectif serait dôaccompagner la conception dôun dispositif 

visant à aider la reconception réalisée par les enseignants pour leurs cours à distance, dans un 

cadre de recherche collaborative (Vinatier et al., 2012). Ce dispositif de recherche-action 

pourrait sôappuyer sur deux grands principes : 1. la conception continu®e dans lôusage qui 

propose « une d®marche dialogique dôapprentissages mutuels entre op®rateurs et concepteurs, 

destinée à relever le d®fi dôune approche d®veloppementale de la conception » (Béguin, 2013, 

p. 147); 2. une didactique de la conception (Bonnardel et Didier, 2020) fondée sur les apports de 

la didactique professionnelle (Pastré, 2011) et qui insiste sur la prise en compte du point de vue 

de lôutilisateur d¯s le d®but de la conception. 

3.3 Esquisse méthodologique Υ ǇǊƻƧŜǘ ŘΩǳƴŜ ŘƻǳōƭŜ ŀƴŀƭȅǎŜ 

Sur le plan méthodologique, notre projet de recherche-action pourrait comporter deux volets 

complémentaires déployés selon une double analyse de lôactivit® (Samuray et Vergnaud, 2000) 

portant, dôune part, sur lôapprentissage impliquant les ®tudiants et, dôautre part, sur la 

reconception impliquant enseignants et conseillers pédagogiques. Cette analyse permettrait donc 

dôengager lôensemble des acteurs concern®s par le projet, du c¹t® tant du duo enseignant-étudiant 

que du duo enseignant-conseiller pédagogique. 
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Ainsi, lôanalyse propos®e pourrait se d®cliner selon quatre objectifs: 

1. Le premier pourrait concerner lôanalyse de lôactivit® dôapprentissage dô®tudiants volontaires. 

Dans les cours dont la reconception est en cours en vue dôune hybridation, choisis en 

concertation avec lôensemble des acteurs, nous pourrions nous int®resser au point de vue des 

utilisateurs, à savoir les étudiants. Il pourrait sôagir de commencer par des entretiens 

collectifs permettant dôacc®der ¨ une partie de leur v®cu ¨ lô®gard de cet enseignement, en 

prenant en compte, par exemple, le point de vue dô®tudiants suivant le cours en pr®sence et 

celui dô®tudiants suivant le même cours à distance. Nous pourrions également proposer à 

quelques-uns des participants à ces entretiens de se prêter à une analyse de leur activité 

dôapprentissage ¨ un moment du cours convenu avec les diff®rents acteurs (®tudiants et 

enseignants), afin de pouvoir disposer de quelques ®tudes de cas plus d®taill®es. Lôid®e serait 

de recueillir, avec lôaval de lô®tudiant volontaire, des traces (si possible vid®ographiques) de 

son suivi de cet enseignement (soit en présence, soit à distance, en synchrone ou en 

asynchrone). Certaines traces pourront être analysées et proposées pour réaliser une 

autoconfrontation avec lôacteur lui-m°me afin quôil puisse par exemple d®tailler ses 

raisonnements en cours dôaction et donner ¨ comprendre une partie de son activité 

dôapprentissage ¨ propos dôun concept ou dôune comp®tence ¨ construire lors de 

lôenseignement ®tudi®, mobilisant des fonctions cognitives sup®rieures (probl®matisation, 

raisonnement, analyse/synthèse, etc.) à choisir avec les acteurs volontaires, selon les terrains 

¨ explorer. Si les acteurs sont ®galement volontaires, des formes dôautoconfrontations 

croisées peuvent être envisagées, par exemple entre étudiants (dont les vécus sont différents : 

le cours v®cu en pr®sence ou ¨ distanceé), en vue de confronter leurs points de vue à propos 

dôun aspect pr®cis de lôenseignement analys®. 

2. Le second objectif aurait pour finalit® de r®aliser des analyses de lôactivit® de reconception de 

formation de la part dôenseignants-chercheurs volontaires, souhaitant donner à voir une partie 

de leur activité de reconception, pouvant porter par exemple sur un des enseignements 

®tudi®s dans le cadre de lôobjectif 1. Cette analyse pourrait ®galement se r®aliser dans une 

s®rie dôentretiens individuels ou collectifs portant sur leur vécu de cette reconception en 

général et, si possible, en recourant aussi à des autoconfrontations. Celles-ci peuvent être 

« simples » ï lôacteur et le chercheur analysent ensemble une partie de lôactivit® de lôacteur ¨ 

partir de traces de son activité de reconception ï ou « croisées » ï deux acteurs volontaires 

échangent à propos de leur activité propre. Le but serait de comprendre un aspect plus situé 

de lôactivit® de reconception de la part des enseignants, notamment de voir comment ils 

mobilisent les ressources fournies par les conseillers pédagogiques. Cela pourrait donner à 

ces derniers, en tant que concepteurs de systèmes de ressources, des pistes fondées justement 

sur un usage réel. 

3. Le troisi¯me objectif porterait sur lôanalyse de lôactivit® de conception des conseillers 

p®dagogiques ou technicop®dagogiques en tant que concepteurs de syst¯mes dôaide ¨ la 

reconception pédagogique des enseignants. Un protocole identique, mêlant entretien de vécu 

général et autoconfrontations situées, pourrait être déployé. 

4. Enfin, le quatri¯me objectif concernerait lôanalyse de lôactivit® dôapprentissage dô®tudiants 

participant au cours reconçu, transformé en apprentissage en ligne, qui serait menée selon le 

même protocole de recherche que celui propos® dans le cadre de lôobjectif 1. Cette analyse 

dans ce temps différé pourrait aider les acteurs concepteurs (enseignants et conseillers) à 

comprendre si ce cours reconçu permet des apports complémentaires en matière de processus 

dôapprentissage du c¹t® étudiant. 
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пΦ ¦ƴŜ ǊŜŎƘŜǊŎƘŜ-ŀŎǘƛƻƴ Ŝƴ ŘŜǾŜƴƛǊ 

La d®marche dôanalyse de lôactivit® demande la mise en place dôun projet de recherche 

participative, souvent difficile et on®reux, tant en moyens quôen temps. En attendant sa mise en 

îuvre dans le cadre dôune r®ponse à un projet ANR COVID-19, il a été proposé de mettre en 

place une formation-action fond®e toutefois sur cet ®tat dôesprit, mais pouvant r®pondre ¨ 

lôurgence dôune pr®paration en vue de la rentr®e universitaire 2020. Il sôagissait d¯s lors 

dôimpulser la recherche-action dans le cadre dôune formation-action. 

Lô®tude propos®e rel¯ve dôune d®marche de recherche-action où acteurs et chercheurs 

collaborent entre eux, à la fois pour répondre aux éléments de la demande sociale énoncée dans 

le cadre du présent projet et pour permettre le développement de pistes de recherche pour les 

chercheurs impliqués. Mais la dimension de la recherche sur la conception ne doit pas obérer la 

dimension de la recherche portant sur lôaspect didactique. Côest pourquoi il sôagira aussi de 

sôint®resser ¨ lôactivit® dôapprentissage du c¹t® des ®tudiants, en prenant appui sur le point de vue 

des formateurs. 

/ƻƴŎƭǳǎƛƻƴ 

Confrontés à un régime de pandémie, les enseignants du supérieur se sont avérés inventifs afin 

de trouver de nouvelles mani¯res dôenseigner ¨ distance. N®anmoins, face ¨ de nouvelles 

pratiques, le partage et lôaccompagnement mutuel sont n®cessaires. Côest ce que propose la 

Fondation du r®seau des ®coles Polytech ¨ lôadresse des enseignants-chercheurs du Réseau. 

Cependant, cette aide doit pouvoir relever dôun accompagnement bas® sur les besoins de terrain 

des acteurs et non sur des recettes g®n®riques toutes faites, estim®es pr°tes ¨ °tre mises en îuvre, 

mais qui nécessitent en réalité à la fois une contextualisation aux terrains auxquels elles sont 

cens®es sôadresser et une appropriation de la part des acteurs. Sôy ajoute ®galement la d®marche 

dôorganisation apprenante initi®e par le R®seau : le partage est ¨ lôorigine du savoir commun, 

autant par lôexp®rience des enseignants que par lôexpertise des accompagnants, concernant des 

situations connues dôhybridation. Pourtant, il sôagit de souligner le fait quôici, tous les rep¯res 

étaient différents, à commencer par nos propres façons de fonctionner en télétravail. Chacun a pu 

apporter aux autres dans un esprit de reconception des repères à la fois pédagogiques et 

organisationnels, voire émotionnels. Les étudiants avaient souligné notamment combien 

lôaccompagnement des enseignants et des temps dô®changes r®guliers pour exprimer leurs 

ressentis leur ont permis de ne pas décrocher. 

Dans ce but de capitalisation et de mise à disposition de ressources adaptées aux membres du 

réseau à partir de leurs besoins, un dispositif de formation-action a pu °tre mis en îuvre en 

urgence afin de pouvoir constituer, avec lôaide dôenseignants volontaires, des s®ances de 

webinaires dô®changes dôexp®riences auxquels se sont ajout®s des ateliers de recueil de donn®es 

relatifs aux envies et aux besoins potentiels des acteurs, en vue de constituer une série de fiches 

m®thodologiques de reconception p®dagogique. Lôid®e, pour aller plus loin, serait que les 

enseignants volontaires participant à la recherche-action puissent devenir à leur tour une force de 

proposition au sein de leur établissement, et que cette expérience de participation puisse leur 

servir de situation potentielle de développement au sens de Mayen (1999), leur permettant de 

mieux prendre en compte leurs conceptualisations dans lôaction (Vergnaud, 1996, 2004, 2007) 

ainsi que leurs syst¯mes dôinstruments (Body et al., 2017; Bourmaud, 2006; Gomes et Munoz, 

2020; Rabardel et Bourmaud, 2005), notamment en matière de reconception pédagogique. La 

recherche-action pourrait contribuer à une meilleure analyse. 
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