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La pandémie de COVID-19 a eu un effet généralement considéré comme disruptif sur les modalités
d’enseignement et d’apprentissage dans les établissements postsecondaires en favorisant
I’émergence, parfois brutale, d’un grand nombre d’initiatives en mati¢re de formation a distance
et d’apprentissage a I’aide du numérique. Au moment de publier ce numéro thématique, nous
n’avons que tres peu de recul pour déterminer les jalons temporels de cette période de notre histoire
contemporaine. Peut-&tre sommes-nous toujours dans une perspective pandémique sans le savoir?
Nous retiendrons 1’acception du terme postpandémique comme définissant la période qui suit
immédiatement celle du confinement ayant mené a la fermeture compleéte ou partielle des
établissements d’enseignement a travers le monde. La période pandémique nous ramene aux
grands bouleversements induits par la transition vers un enseignement a distance forcé et
généralisé. Ainsi, notre perspective est celle d’un retour a la normale méme si cette normalité est,
a de nombreux égards, bien différente de la normalité prépandémique.

La question que nous nous posons dans ce numéro est celle des effets, temporaires ou pérennes,
de cette crise sanitaire mondiale. Cette question souléve de nombreux enjeux, que nous déclinons
en trois grands volets structurant ce numéro : 1) les pratiques enseignantes et le développement
professionnel, 2) la gouvernance et les modalités de formation, 3) la conception et les usages
d’outils numériques.

Pratiques enseignantes et développement professionnel

La période pandémique a causé de nombreux changements dans les pratiques enseignantes et
participé au développement de la compétence numérique, tout en favorisant 1’émergence de
certaines préoccupations jusque-la inexistantes pour plusieurs d’entre elles. C’est le cas, par
exemple, pour les évaluations a distance qui suscitent, plus que jamais, de 1’inquiétude et des
doutes chez le personnel enseignant qui s’interroge notamment sur la maniere de s’assurer de la
véritable identité de I’étudiant ou de 1’étudiante en ligne.

@ ® © Auteurs. Cette ceuvre, disponible a https://doi.org/10.18162/ritpu-2023-v20n2-01, est distribuée sous licence
Creative Commons Attribution 4.0 International http://creativecommons.org/licences/by/4.0/deed.fr

—_


http://ritpu.org/
http://ijthe.org/
https://doi.org/10.18162/ritpu-2023-v20n2-01
http://creativecommons.org/licences/by/4.0/deed.fr
http://creativecommons.org/licences/by/4.0/deed.fr
https://doi.org/10.18162/ritpu-2023-v20n2-01
mailto:michel.galaup@univ-jfc.fr
mailto:christian.depover@umons.ac.be
mailto:bruno.poellhuber@umontreal.ca
https://orcid.org/0000-0003-1760-2692

S. Parent, C. Depover et B. Poellhuber Introduction au numéro thématique

L’article de Gruslin, Roy et Poellhuber (Canada) présente les résultats d’une étude de cas
longitudinale menée auprés de deux enseignants du milieu collégial québécois. A I’aune d’une
perspective professionnalisante et de la théorie de I’autodétermination, 1’autrice et les auteurs de
cet article s’intéressent a la satisfaction des besoins fondamentaux dans le cadre du processus de
développement professionnel (DP). En contexte pandémique, les changements de pratique ont
précédé les formations du personnel enseignant, ce qui a permis de constater la capacité de ces
changements a agir comme moteur du processus de DP. On y rappelle également I’importance du
soutien des besoins fondamentaux en tant que vecteur de bien-&tre et de motivation autonome,
deux facteurs déterminants du DP. Dans cette méme perspective, Poellhuber et Michelot
(Canada) ont étudié I’effet d’un programme de formation sur le sentiment d’efficacité personnelle
(SEP) et les pratiques pédagogiques du personnel enseignant en formation a distance universitaire.
Ces formations mobilisant des stratégies de DP malléables permettent d’atteindre un grand nombre
de personnes enseignantes et de favoriser une transformation vers des pratiques davantage centrées
sur les étudiantes et étudiants. Enfin, le compte rendu d’expérience de Lison et Verchier (France)
met en lumiere I’importante distinction entre les aspects techniques et pédagogiques de 1’utilisation
d’outils numériques. En effet, aprés la mise en place de nouveaux modes d’enseignement et
d’évaluation au sein d’un établissement d’enseignement supérieur de France, le personnel
enseignant témoigne d’une certaine aisance technologique, mais évoque peu les considérations
pédagogiques. Cela amene ’autrice et ’auteur a souligner I’important role de 1’établissement en
matiere d’accompagnement du personnel enseignant.

Gouvernance et modalités de formation

La gouvernance des établissements d’enseignement est certainement au coeur des préoccupations
liées a la perspective postpandémique. En effet, les décisions prises et les initiatives mises en
ceuvre ont eu un impact direct sur les communautés étudiantes et les personnels enseignants. La
santé psychologique et le bien-étre des personnes, par exemple, se sont rapidement imposés parmi
les principaux enjeux avec lesquels les établissements ont di composer. Ce phénomene se traduit
dans la littérature scientifique par la présence de projets dont le but est d’offrir des données
comparatives internationales relatives au statut socioéconomique, a la charge de travail et au
niveau percu de bien-étre des personnes étudiantes en enseignement supérieur (voir Van de Velde
et al., 2021). Les modalités de formation et les outils technologiques qui ont émergé, ou dont les
usages se sont développés, représentent aussi un important enjeu inhérent a la gouvernance et ont
des répercussions concretes chez la communauté étudiante et le personnel enseignant.

Roy, Cuerrier et Poellhuber (Canada) soulévent I’enjeu de la santé mentale des personnes
¢tudiantes entre autres sous le prisme des modalités de formation : la nécessité d’une utilisation
moins monolithique et mieux préparée de la formation a distance ainsi qu’un intérét pour les
formations en mode hybride en ressortent. L’importance pour les établissements d’arrimer les
formations aux besoins et aux attentes de la communauté étudiante est mise en avant. La pertinence
de la formation hybride est aussi soulevée par Tremblay (Canada) dans le contexte de la
formation initiale a I’enseignement et a I’aune de la VAP, c’est-a-dire la valeur ajoutée
pédagogique. Cette derniére appelle a la considération de trois facteurs lors du choix d’une
modalité d’enseignement, soit I’alignement pédagogique, I’accessibilité des études et 1’intégration
des ¢étudiantes et étudiants a leur profession future. L’article de Naffi efal. (collectif
international) s’inscrit dans ce méme théme en proposant une perspective distincte. Dans un
exercice international, collaboratif et concret, les autrices et auteurs identifient des pratiques
pédagogiques et des stratégies d’évaluation favorisant I’offre de formations hybrides ou en ligne
de qualité, empreintes des principes d’équité et d’inclusion. Les deux derniers articles que nous
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incluons dans ce volet sur la gouvernance et les modalités de formation s’intéressent
particulierement aux pratiques d’accompagnement et d’encadrement associées aux modes de
formation. Ils corroborent la pertinence des formations hybrides évoquée par les premiers articles
de ce volet. Daguet (France) souligne qu'une médiation humaine institutionnalisée doit étre
maintenue et qu’un accompagnement par les pairs entre les étudiantes et é¢tudiants via les médias
sociaux peut s’avérer une source de soutien non négligeable. Ledent ef al. (Belgique), qui ont
évalué Defficacité d’un dispositif de formation du type classe inversée, constatent que la
composante présentielle d’'un mode de formation hybride contribue a pallier les inégalités
numériques a distance et permet un accompagnement rapproché qui va bien au-dela du simple
apport du « contact humain ».

Conception et usages d’outils numériques

Ce troisieme et dernier volet regroupe des articles dont le sujet s’inscrit dans le champ de la
conception ou des usages d’outils numériques en contexte de formation postsecondaire.

Zhang et Galaup (France) proposent une réflexion pédagogique sur la conception de systémes
d’apprentissage adaptatif privilégiant 1’inclusion, c’est-a-dire qui consideérent les besoins variés
des personnes étudiantes et des autres parties prenantes. Cet exercice les améne a conclure que de
tels systemes, pour étre jugés efficaces, devraient notamment proposer une variété de méthodes
d’évaluation, convenir a I’ensemble de la communauté étudiante et tenir compte de 1’adéquation
entre les ressources nécessaires a I’implémentation et celles qui sont réellement accessibles
(I'infrastructure technologique institutionnelle, les compétences du personnel, la formation offerte,
etc.). Baillifard, Bonvin et Guiard (Suisse, France) signent un article qui permet de cheminer
dans cette réflexion en insistant sur les conceptions anciennes et pérennes. En effet, leur
présentation des constats issus du processus de développement des outils AMUQuiz et Kairos
témoigne de I’importance d’une stabilité des conceptions malgré les changements technologiques
et pratiques causés par la pandémie : croire en chaque étudiante et étudiant et combattre I’illusion
de savoir. Dans une perspective de continuité pédagogique, Fotsing, Njingang Mbadjoin et Talla
Tankam (Cameroun) ont présenté le processus de conception du tuteur intelligent Tutin et les
résultats d’une étude quasi expérimentale dont 1’objectif était d’en vérifier 1’efficacité pour
I’apprentissage. Les auteurs témoignent d’une efficacité similaire entre Tutin et la « méthode
traditionnelle d’apprentissage » : I’emploi de ce tuteur intelligent pourrait étre une solution
intéressante pour des formations a distance suivies a I’aide d’un téléphone intelligent, une pratique
relativement fréquente dans certains pays africains, particulierement en contexte
(post)pandémique.

Contrairement aux précédents, les derniers articles de ce volet portent davantage sur les usages
d’outils numériques, tant chez les personnes étudiantes que chez le personnel enseignant. Duguet,
Corbin et Morlaix (France) se sont intéressées aux représentations étudiantes vis-a-vis
I’utilisation de plateformes comme Microsoft Teams et Moodle, de méme qu’aux effets de ces
plateformes sur ’engagement cognitif étudiant. Elles en arrivent a la conclusion que les
représentations n’expliquent que faiblement I’engagement cognitif. Dans la contribution de Pluton
et Stattner (France), il est plutdt question de I’effet de la réalité virtuelle (RV) en tant que
dispositif de formation a distance sur I’engagement cognitif. Tout en permettant de jumeler les
avantages de la formation en présence et de la formation a distance, la RV semble contribuer a
I’engagement en rendant possible une communication plus naturelle. L’autrice et I’auteur
rappellent toutefois la nécessité de prévoir des formations destinées aux personnes ¢tudiantes et au
personnel enseignant pour faciliter I’usage efficace de la RV. L’analyse de matériel pédagogique
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effectuée par Maclure efal. (Canada) permet de comprendre comment un alignement
pédagogique cohérent favorise le développement de compétences dans le contexte de formations
cliniques a I’extérieur des milieux cliniques (tiers-lieux). Des outils numériques comme les
documents collaboratifs et la captation vidéonumérique de situations cliniques réelles permettent
de pérenniser ce type de formation en contexte postpandémique.

Les perceptions du personnel enseignant sont au cceur d’une étude de cas menée par Michelot
(Canada) a I’Universit¢é de Moncton, campus de Shippagan. L’auteur rappelle qu’il est
indispensable d’offrir un soutien pédagogique en vue d’une utilisation de la technologie en
formation a distance et, de fagon plus théorique, d’aborder conjointement les perceptions relatives
a la facilité d’utilisation et a 1’utilité¢ afin de mieux comprendre 1’intention qui motive le recours
aux outils numériques. Enfin, Black ef al. (Canada) présentent les résultats d’une ¢tude indiquant
que, malgré les formations suivies et I’utilisation de fonctions et d’applications variées, le
personnel enseignant ne semble pas percevoir une maitrise accrue, ce qui s’aveére un défi
considérable dans le cadre du réinvestissement des compétences acquises lors de la
période pandémique.

En résumé, ce numéro thématique a pour ambition de contribuer a la réflexion portant sur les
répercussions temporaires et pérennes de la période pandémique sur la formation a distance et
I’apprentissage a 1’aide du numérique. Cette démarche, a laquelle ont déja participé des
chercheuses et chercheurs éminents a 1’échelle planétaire, se poursuivra et évoluera certainement
au cours des prochaines années, voire décennies. En effet, alors que de nombreuses recherches
empiriques illustrent des transformations pédagogiques, technologiques et éducatives, il nous reste
encore a voir quelles en seront les incidences @ moyen et long termes. Dans une étude menée a
partir de données d’évaluation de plus de deux millions d’¢léves de 10 000 écoles étatsuniennes,
des constats préoccupants sont formulés : la réussite des ¢éléves au sein d’écoles passées a un
enseignement entiérement a distance pendant la pandémie serait moins élevée, et cela, de facon
encore plus marquée dans les milieux défavorisés (Goldhaber et al., 2022, p. 21).

Comment la période pandémique affectera-t-elle le parcours scolaire de ces étudiantes et étudiants
lorsqu’ils seront a I'université? Plusieurs innovations technologiques, actuelles et futures, auront
tot fait d’induire de nouvelles pratiques et de nouveaux objets d’étude dans le champ de
I’apprentissage numérique. L’exemple polémique de I’intelligence artificielle générative avec ses
nombreuses potentialités — et ses nombreux é€cueils — en témoigne de fagon particulierement
¢loquente. Nous espérons que les articles de ce numéro feront partie du corpus scientifique qui
orientera les réflexions scientifiques, pédagogiques et politiques qui s’imposeront dans un
futur proche.
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Résumé

Le changement de pratique, volontaire ou imposé, peut amener son lot de défis pour les personnes
enseignantes engagées dans un processus de développement professionnel. Ce processus a été
¢tudi¢ chez deux personnes enseignant au collégial ayant introduit la classe inversée, puis ayant
d basculer vers I’enseignement a distance imposé par le contexte sanitaire li¢ a la COVID-19,
tout en explorant la satisfaction de leurs besoins fondamentaux. Cette recherche qualitative
longitudinale a permis de rendre compte de nombreux ajustements appuyés sur des observations
de la pratique et de ses conséquences, avec un apport variable du domaine externe. Le passage vers
I’enseignement a distance semble avoir été partiellement facilité par la préalable introduction a la
classe inversée, et des différences sur le plan de la satisfaction des besoins fondamentaux ont
€té constatées.

Mots-clés

Développement professionnel, besoins psychologiques fondamentaux, enseignement collégial,
classe inversée, enseignement a distance

Abstract

A change of practice, whether voluntary or imposed, may bring its own set of challenges for
teachers engaged in a professional development process. This process was studied in two college
teachers who changed their teaching practice, first by introducing the flipped classroom and then
by pivoting to distance learning when COVID-19 made that necessary. As well, the framework of
self-determination theory was used to explore how their basic psychological needs were met during
this process. This longitudinal qualitative research made it possible to report on numerous
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adjustments supported by observations of practice and its consequences, with varying external
contributions. The shift to distance education appears to have been partially facilitated by the prior
introduction of the flipped classroom, and differences were found in the satisfaction of basic needs.

Keywords

Professional development, basic psychological needs, college teaching, flipped classroom,
distance learning

Problématique

Dans le systetme d’éducation québécois, le niveau d’enseignement collégial suit le niveau
secondaire et prépare aux études universitaires ou au marché du travail. Comme c’est le cas a
d’autres ordres d’enseignement, le personnel enseignant du collégial fait face a une population
¢tudiante formée par un groupe aux horizons et besoins hétérogeénes (Gaudreault ez al., 2018). En
réponse a ces besoins, on multiplie les moyens permettant aux personnes étudiantes de se
représenter la matiere et de s’engager dans leur apprentissage, en recourant notamment a la classe
inversée (CI). Cette dernicre avenue, trés populaire dans la derniére décennie, offre la possibilité
de combiner I’apprentissage de certaines notions hors classe au rythme et moment choisis par la
personne ¢étudiante a des périodes de classe mettant en valeur I’apprentissage actif et la
collaboration (Guilbault et Viau-Guay, 2017). Néanmoins, ce changement de pratique requiert de
multiples ajustements, par exemple sur le plan du développement de matériel médiatisé (ex. :
vidéos), de la gestion de classe ou encore de la manic¢re de favoriser 1’adhésion des personnes
¢tudiantes (Poellhuber ef al., 2020). Ce changement de pratique volontaire complexe entraine un
processus de développement professionnel (DP) important pour les personnes enseignantes. Des
défis sont associés a la formation et au perfectionnement du corps enseignant (Conseil supérieur
de I’éducation, 2019), les deux freins les plus importants au DP rapportés par le personnel
enseignant au collégial étant, d’une part, une offre de perfectionnement qui ne correspond pas aux
besoins ou attentes et, d’autre part, la lourdeur de la tache (Deschénes, 2017). Dans ce contexte, il
parait opportun de favoriser un DP qui s’incarne au sein méme des activités d’enseignement, par
le biais d’ajustements a la pratique, plutdt que par des activités de formation formelles.

Alors que certains changements de pratique sont choisis par le personnel enseignant, d’autres sont
imposés par 1’établissement ou le contexte (par exemple lors de la COVID-19). Le processus de
DP associ¢ au changement de pratique peut s’avérer difficile sans un soutien adéquat (Gouin et al.,
2021). Une étude menée aupres de personnes enseignantes de niveaux primaire et secondaire
indique que leur bien-&tre au travail est affecté par leur charge de travail, et que le soutien a leurs
besoins de compétence et d’appartenance sociale est 1i¢ a leur bonne santé psychologique au travail
(Desrumaux et al.,, 2015). De plus, la satisfaction des besoins fondamentaux des personnes
enseignantes est associée a leur confiance en leur capacité a mettre en place des changements
(Klaeijsen ef al., 2018). Une méta-analyse ayant montré que la satisfaction et le bien-étre en milieu
de travail sont liés a la satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux d’autonomie, de
compétence et d’appartenance sociale (Van den Broeck et al., 2016), soutenir ces besoins en
contexte professionnel offrirait un levier pour faciliter le changement de pratique. Ainsi, il appert
que mieux comprendre le processus de changement vécu par les personnes enseignantes et soutenir
leurs besoins fondamentaux durant ce processus pourraient permettre de les aider a changer, tout
en contribuant a leur bien-étre.
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Cadre théorique

Dans cette recherche, 1’étude du DP est ancrée dans une perspective professionnalisante émanant
du cadre théorique de Clarke et Hollingsworth (2002), en établissant des liens entre les différents
domaines du DP et la satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux issue de la théorie de
I’autodétermination (Ryan et Deci, 2017).

Théorie de I'autodétermination et besoins psychologiques fondamentaux

La théorie de I’autodétermination distingue les types de motivation en les situant sur un continuum
de controle-autonomie (Ryan et Deci, 2017). La motivation intrinseque, ou I’action est effectuée
pour le plaisir qu’elle procure, est la forme de motivation la plus autodéterminée et autonome. Elle
se distingue des différentes motivations extrinséques, ou 1’action est effectuée en lien avec des
conséquences externes correspondant a un degré d’autonomie variable. Certaines formes de
motivation extrinseéque sont plus controlées, découlant de récompenses, de punitions ou de
pressions internes comme 1I’évitement d’un sentiment de culpabilité, alors que d’autres formes sont
davantage autonomes et dépendent de motifs plus internalisés. Selon la théorie de
I’autodétermination, la satisfaction de trois besoins psychologiques fondamentaux conduit a des
types de motivations plus autonomes (Ryan et Deci, 2017), soit : 1) le besoin de compétence, 1ié
au sentiment d’étre efficace dans ses interactions avec son environnement et de faire croitre ses
forces et talents, 2) le besoin d’autonomie, li¢ a celui de faire des choix, sur le plan tant de ses buts
que de la maniére de les atteindre, et 3) le besoin d’appartenance sociale, 1i¢ au sentiment d’étre
connecté aux autres, qui peut €tre soutenu notamment par des relations signifiantes avec ses
collegues (Ryan et Deci, 2017). La satisfaction des besoins fondamentaux est I’un des éléments
associés au bien-étre et a la santé psychologique chez le personnel enseignant, parmi d’autres
aspects tels que les demandes et ressources liées au travail (Desrumaux et al., 2015; Skaalvik et
Skaalvik, 2018).

La satisfaction de ces trois besoins psychologiques fondamentaux, tout comme la motivation
autonome, est liée a la satisfaction au travail (Levesque et al., 2004; Van den Broeck et al., 2016).
La satisfaction des besoins fondamentaux du personnel enseignant est aussi liée aux perspectives
de DP percues (Tack et Vanderlinde, 2019). Par ailleurs, chez les personnes enseignantes, la
satisfaction des trois besoins psychologiques fondamentaux est liée a la motivation autonome face
a Dapprentissage professionnel, elle-méme étant fortement liée a la fréquence d’activités
d’apprentissage au travail et a I’engagement dans celles-ci (Jansen in de Wal et al., 2020). Ainsi,
la satisfaction des besoins fondamentaux est non seulement associée au sentiment de bien-étre,
mais elle favorise aussi la participation aux activités de DP.

Développement professionnel

Lorsqu’il est vu dans une perspective professionnalisante, le DP est envisagé comme un processus
d’apprentissage de savoirs professionnels réalis¢é a 1’aide de moyens formels et informels
(Lefeuvre et al., 2009; Uwamariya et Mukamurera, 2005). Le modé¢le interconnecté de Clarke et
Hollingsworth (2002) prend en considération le processus de DP en contexte d’expérimentation
professionnelle, en mettant en lumiére les liens réflexifs et de mise en action entre les domaines
de la pratique, des conséquences percues, personnel et externe (figure 1A).

Ainsi, les pratiques et leurs conséquences percues permettent de nourrir les connaissances,
croyances et attitudes du domaine personnel. Ces modifications au domaine personnel peuvent
elles-mémes mener a des changements de pratique. Par exemple, la mise en place d’une nouvelle
facon de faire en classe est un changement de pratique pouvant mener a diverses conséquences et
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réflexions, modifiant des connaissances, croyances et attitudes, engendrant en retour une nouvelle
¢évolution des pratiques. Par ailleurs, le modele interconnecté prend aussi en considération
I’influence du domaine externe, qui peut se manifester par exemple par des lectures, des formations
ou des échanges avec des collégues.

Ce mod¢le du DP prend en considération I’aspect cognitif de I’apprentissage professionnel et son
contexte social, tout en reconnaissant la multiplicité des parcours possibles. De plus, il permet
I’étude du changement vécu a travers I’expérimentation professionnelle et met en lumicre les
interactions entre la réflexion et la mise en action et les multiples sources externes
formelles/informelles permettant 1’apprentissage dans le processus. Il est ici bonifi¢é en y
superposant un modele psychologique pouvant éclairer le bien-étre des personnes enseignantes
durant le processus de changement de pratique. Dans cette approche pragmatique, les modeles
théoriques sont vus comme des outils nous permettant de comprendre avec plus de profondeur
I’expérience vécue par les personnes enseignantes (Boylan ef al., 2018).

A Domaine externe
.

Source externe d‘information
ou de stimulus
Domaine persannel Domaine de la pratique

Connaissances,
croyances, attitudes

Expérimentation
professionnelle

Conséquences
saillantes

> | Réflexion

—> | Mise en action

. Intention

Domaine externe

Source externe d'information
ou de stimulus
/ (appartenance sociale)

Domaine de la pratique Domaine des conséquences

Expérimentation
professionnelle

(autonomie)

Connaissances,

croyances, attitudes
(compétence)

Conséquences
saillantes

Figure 1

Développement professionnel et besoins psychologiques fondamentaux. A : processus de DP traduit de Clarke et
Hollingsworth (2002, p. 951). B : adaptation proposée incluant les besoins psychologiques fondamentaux (Ryan et
Deci, 2017).

Satisfaction des besoins fondamentaux et liens avec les différents domaines du modeéle de
développement professionnel

La satisfaction des besoins fondamentaux varie dans le temps et selon les contextes et elle
influence le bien-étre de la personne (Ryan et Deci, 2017). En milieu de travail, des liens entre la
variation de la satisfaction de ces besoins et des variations dans le bien-étre ont été établis (Ryan
et al., 2010). 11 est possible que la satisfaction des besoins fondamentaux varie durant le processus
de DP. En fonction du rationnel présenté, nous avons choisi d’intégrer dans la présente recherche
la théorie de I’autodétermination et la satisfaction des besoins fondamentaux des personnes
enseignantes au modele de développement professionnel de Clarke et Hollingsworth (2002), tout
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en illustrant d’une manicre un peu différente la dynamique du DP en résultant (figure 1B). Cette
intégration au modele proposé par Clarke et Hollingsworth permet d’ajouter une dimension
complémentaire aux aspects cognitif et social déja présents dans le mode¢le et, ainsi, de I’enrichir.

D’une part, le besoin d’autonomie peut étre situ¢ dans le domaine de la pratique, reflétant
notamment la possibilité qu’a la personne enseignante de prendre des décisions liées a ses manicres
de faire en classe. D’autre part, le besoin de compétence, qui permet de nourrir la croyance de la
personne sur ses capacités a réussir, peut étre situé dans le domaine personnel qui regroupe
connaissances, attitudes et croyances. Finalement, le besoin d’appartenance sociale, associé au
sentiment d’étre connecté aux autres, peut €tre nourri notamment par la collaboration et les
¢changes avec les collégues et a conséquemment été situé¢ dans le domaine externe. De 1a, des
réflexions pourront alimenter le domaine personnel.

Ainsi, la problématique a permis de mettre en évidence qu’en dépit d une littérature abondante sur
le DP, le contexte du niveau collégial souléve encore certains questionnements et qu’il demeure
un sujet d’intérét (Deschénes, 2021). Cela nous suggere de réfléchir aux conditions nécessaires
pour favoriser un DP de qualité. Nous proposons d’étudier le probléme a partir d’un cadre
théorique multiple, incluant le modele de développement professionnel des domaines
interconnectés et les besoins psychologiques fondamentaux liés a la théorie de
I’autodétermination. Ce modele sera opérationnalisé en vue de mieux comprendre les relations
entre le domaine personnel et la pratique de la CI, les conséquences saillantes ainsi que le domaine
externe lors d’un processus de DP associé au changement de pratique, en éclairant ce processus en
relation avec la satisfaction des trois besoins psychologiques fondamentaux.

Méthodes

Cette recherche a ¢ét¢ menée dans le cadre des ¢tudes doctorales de la premiére auteure. La
chercheuse enseigne dans le département de la recherche, ou elle a implanté la CI et fait partie de
la recherche. Cette posture privilégiée facilite I’acces au terrain et les échanges, et est une position
non neutre qui a été prise en considération tout au long du projet (Gruslin, 2022).

L’étude de cas a été retenue afin de permettre la prise en considération de multiples variables
simultanément et d’offrir la profondeur nécessaire a la compréhension d’un processus complexe
(Roy, 2003). Selon nous, elle apparait pertinente pour 1’objet d’étude qui nécessite de relater, en
profondeur, les expériences concretes des personnes participantes. Une analyse longitudinale a
permis I’étude du processus de DP vécu lors du changement de pratique associé a I’implantation
de nouvelles fagons de faire en classe, en cohérence avec les cadres proposés.

Description des personnes participantes et du contexte de I'étude

Deux personnes (pseudonymes de Chris et Sasha) enseignant la biologie au collégial depuis 9 et
17 ans ont implanté la CI dans leur cours. Elles ont été¢ considérées comme des cas typiques qui
s’appropriaient et apportaient de nombreux ajustements a un dispositif dont les bases avaient été
¢établies par des collegues, Chris et Sasha s’étant joints au projet aprés une premiere phase de
conception initiale du dispositif de CI. Leur sélection favorise la compréhension du processus vécu
différemment par des personnes se distinguant en matiére d’expérience, de formation en pédagogie
et de programme d’études dans lequel elles enseignent.

L’étude s’est déroulée d’aotit 2019 a janvier 2021 dans un collége urbain accueillant plus de
7 000 personnes ¢tudiantes a I’enseignement régulier. A I’automne 2019, Chris et Sasha ont fait,
sur une base volontaire, une premicre implantation de la CI dans un cours de biologie offert en
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premicére session de deux programmes techniques du secteur de la santé. Lors de cette premiere
itération, les personnes étudiantes ont répondu a des questionnaires mesurant leur motivation, leur
engagement, leur satisfaction et leur perception d’apprentissage (Gruslin, 2022) et particip¢é a des
entrevues. Ces résultats ont ensuite été présentés aux enseignants et enseignantes a 1’hiver 2020,
avant une deuxiéme itération a I’automne 2020. Le contexte d’enseignement a 1’automne 2020 a
¢t¢é modifi¢ dans la foulée des mesures sanitaires liées a la pandémie de COVID-19.
L’enseignement a distance s’est imposé dans les cours, qui se sont transformés en forme hybride
a distance, ou des formes asynchrones et synchrones d’enseignement ont été combinées. Des
ajustements 4 la pratique de la deuxiéme itération ont été imposés par ce contexte a distance. A la
deuxiéme itération, les personnes étudiantes ont répondu a des questionnaires et les résultats ont
¢été présentés aux personnes enseignantes a la fin du projet.

Collecte de données

Huit entrevues semi-dirigées d’une durée variant de 15 a 65 minutes portant sur les thémes liés
aux domaines personnel, des conséquences, de la pratique et externe et aux besoins fondamentaux
d’autonomie, d’appartenance sociale et de compétence ont ét€ menées (voir Gruslin, 2022, pour le
détail des sujets abordés et les guides d’entrevues). Toutes les entrevues ont ét€ menées par la
chercheuse principale. La premiére entrevue a eu lieu a I’automne 2019 avant I’implantation de la
CI, les deux suivantes pendant la premicre itération, la quatrieme apres la premicere itération et la
cinquieme aprés la présentation des résultats étudiants. La sixiéme entrevue a eu lieu a
I’automne 2020, avant la deuxiéme itération, la septieme pendant celle-ci, et la huitiéme apres la
présentation des résultats des questionnaires étudiants.

Approches d’analyse

Les entrevues ont été enregistrées et transcrites. Une analyse thématique a été réalisée de fagon
longitudinale, permettant de suivre I’évolution du processus de DP dans le temps. Les propos de
Chris et Sasha ont ainsi permis de mieux comprendre leur processus de DP et la satisfaction de
leurs besoins fondamentaux.

Suivant les étapes suggérées par Van der Maren (2004), une relecture des cadres théoriques retenus
a été effectuée en vue d’élaborer un relevé de thémes préliminaire. Les thémes des besoins
fondamentaux ont ét¢ inclus dans les domaines du modele interconnecté : le theme de 1’autonomie
11¢ au domaine de la pratique, 1’appartenance sociale liée au domaine externe et la compétence li¢e
au domaine personnel (figure 2A). Apres une lecture des transcriptions, un premier codage a été
effectué sur les entrevues de la premiére année du projet avec un premier cas, puis un second. Le
relevé de thémes a été ajusté graduellement. A la suite des échanges en équipe, des ajustements
mineurs ont €té apportés au relevé de themes, clarifiant le lexique et modifiant des codes liés a la
pratique. La vérification de la fidélité avec une deuxiéme personne a indiqué que le pourcentage
d’accords complets (domaine, thémes et sous-thémes) entre les juges était de 65 % apres le
deuxieme accord et de 88 % lorsqu’évalué en fonction des domaines du DP.

Une vue d’ensemble de 1’approche d’analyse est présentée a la figure 2. Dans cet exemple, apres
avoir établi I’arbre de codes puis codé les verbatims, un premier niveau d’analyse longitudinale a
permis de relever les changements a I’un des themes du domaine de la pratique. Par la suite, un
deuxiéme niveau d’analyse a pris comme point de départ les changements au domaine de la
pratique pour établir la séquence des changements dans le processus vécu, en mettant en lumiere
les réflexions et mises en action liant les domaines interconnectés dans le cadre proposé par Clarke
et Hollingsworth (2002).
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Ces analyses ont mené a la rédaction du portrait de personnes participantes, a qui ce portrait a été
présenté et qu’elles ont été invitées a commenter, offrant la possibilité d’y apporter quelques
ajustements et permettant ainsi d’améliorer la validité interne.
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Résultats

Cette section présente d’abord le processus de DP vécu par Sasha a la suite de changements de
pratique en classe, puis celui vécu par Chris.

Le cas de Sasha

Au moment d’implanter la CI dans son cours, Sasha enseignait la biologie au collégial depuis neuf
ans et commengait a trouver les rentrées scolaires moins stressantes. Son diplome en pédagogie de
I’enseignement supérieur lui a permis de se familiariser avec plusieurs facons de faire favorisant
I’apprentissage actif, mais le temps nécessaire au développement du matériel était un frein a son
usage. Sasha était a I’aise avec I’enseignement magistral et le changement du réle enseignant en
CI représentait une source de stress. Sasha a exprimé sa confiance face au matériel développé par
ses collegues et croyait que la CI lui aurait plu dans sa vie étudiante. Son choix de la CI a été
facilité par I’aspect collaboratif de sa pratique, allégeant la tache liée au développement du matériel
et permettant les échanges sur I’expérience en cours de route.

Le processus

Les premiers pas de Sasha en CI ont €té¢ marqués par une série d’observations sur les conséquences
et la pratique qui ont nourri sa réflexion, puis sont survenus des ajustements immédiats ou des
intentions d’ajustements futurs. Ce cycle de réflexion et de mise en action a été intense lors des
changements a la premiére itération, mais s’est stabilisé lors de 1’itération suivante. Pour I’illustrer,
I’exemple de I’analyse détaillée du theme des activités en classe est présenté a la figure 3. Cet
exemple montre les nombreux allers-retours entre le domaine personnel et les observations sur la
pratique et les conséquences de celles-ci a la premiére itération (1 a 9), et une stabilisation des
pratiques lors de la deuxi¢me itération (10 a 12).

Entre les deux itérations, le contexte d’enseignement a été modifié et les modalités d’enseignement
a distance imposées par la COVID-19 ont entrainé leur lot de nouvelles pratiques. L’enseignement
fait en CI en présence a la premicre itération est devenu un enseignement a distance hybride ou
activités asynchrones et synchrones étaient combinées, ce qui a demandé des ajustements
additionnels. En conséquence, certains aspects de la pratique n’ont pas été stabilisés a la deuxiéme
itération. La figure 4 présente I’exemple de la rétroaction, qui a d’abord subi de nombreux
ajustements lors de I’implantation de la CI (an 1, éveénements 1 a 10, figure 4), alors que le
changement de pratique et les conséquences observées ont nourri les réflexions de Sasha et que
ses connaissances et croyances liées aux personnes étudiantes ont évolué (notamment sur le plan
de leur niveau, de leur vitesse d’exécution et des défis rencontrés). Toutefois, certains aspects ont
da étre ajustés a nouveau lors de la deuxiéme itération, alors que les manieres de faire pour soutenir
les personnes étudiantes dans un contexte de formation hybride a distance ont di étre repensées
(an 2, événements 11 a 19, figure 4).

Ce processus a permis a Sasha d’ajuster, au fil du temps, ses nouvelles pratiques — choisies ou
imposées — a partir des réflexions engendrées par les pratiques et conséquences saillantes. Ces
ajustements se sont traduits notamment par 1’introduction plus tot dans la session des activités
préparant les personnes étudiantes a la CI, la modification de la fagon de former les équipes, la
simplification des activités proposées en classe et la diminution de leur nombre ainsi que par la
transformation d’une évaluation sommative sous forme d’examen en un travail d’équipe, auquel
davantage de rétroaction est associée.
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— : réflexion
— : mise en action
— : intention

Personnel

Observation de la situation (exercice exigeant, séance chargée);

Retour sur sa pratique et intention de modifier des exercices, notamment en offrant plus de guidage;
Ajustements au déroulement prévu, notamment sur le plan du temps a allouer aux activités en classe;
Sentiment de compétence affirmé;

Planification des futures itérations avec I’intention de simplifier et alléger certaines portions;

AR e

Réflexion sur les ajustements en temps réel et la réponse des personnes étudiantes, affirmation du
sentiment de compétence (« je pense que je vais sortir grandi(e); [...] je vais étre moins stressé(e) de faire
des trucs comme ca ou on essaie des choses et on s’adapte en temps réel ») (entrevue 4);

Observation de I’engagement étudiant et difficultés observées menant a une transformation de la vision;
8. Remise en question de la pratique a la lumiére des résultats de la recherche et réorientation;

Intention d’accompagner encore davantage lors des exercices;
10. Ajustements et simplifications d’exercices a la deuxiéme itération;

11. Observation et comparaison entre les itérations : amélioration observée, bien que certains exercices
soient encore trop longs ou complexes;

12. Réflexion post-expérimentation et intentions d’ajustements fins.

Figure 3

Les activités en classe : ajustements a la pratique de Sasha lors de la premiére itération et stabilisation lors de la
deuxieme. Chaque numéro correspond a un évenement documenté lors des entrevues. Le chiffre en exposant
indique lors de quelle entrevue I'événement a été reporté. L’analyse détaillée est présentée dans la these (Gruslin,

2022).
- re‘ﬂexlon ‘
— : mise en action

3,11,17 — : intention

Personnel i
1,6,7,8,10,12, 19
13,15, 18

Pratique Conséquences

Note. Les événements 1 a 10 ont eu licu a la premiére itération, les 11 a 19 a la deuxiéme (description détaillée
des événements a I’annexe A).

Figure 4
La rétroaction formative : ajustements a la pratique de Sasha lors de la premiere itération et poursuite des
ajustements en contexte a distance a la deuxieme.

Par ailleurs, le domaine externe a été impliqué dans le DP vécu par Sasha. Ainsi, les résultats de
la recherche présentés a I’issue de la premiére itération ont étonné Sasha, notamment sur le plan
de la perception parfois négative des personnes étudiantes. Au contraire, les résultats présentés
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aprés la deuxieéme itération ont suscité un étonnement agréable et lui ont apporté une forme de
réconfort en nuancgant certaines conséquences observées lors de 1’évaluation du cours que Sasha
avait regue de son coté. Sasha mentionne d’ailleurs a cet effet :

(a me motive un peu aussi, ¢a fait que j’y crois plus aussi [...] savoir qu’ils sont
satisfaits du cours qu’ils ont eu et que leur apprentissage s’est bien
fait. (entrevue 8).

Au terme de ces deux itérations, Sasha croit que certaines personnes étudiantes bénéficient
davantage de I’enseignement en CI, mais que cette facon de faire ne convient pas a tous. Varier
les fagons de faire en classe en cours de session lui semble ainsi une avenue a considérer :

Ca reste une méthode pédagogique qu[i] ne sera jamais idéale pour tous, est-ce que
ce qu’on fait d’en voir une moiti¢ ou un tiers de la session d’une fagon et le reste
de la session différemment, c’est peut-étre ¢a qui est I’idéal, bref, je continue de
réfléchir. (entrevue 8)

Les besoins fondamentaux

Tout au long du processus de DP, le besoin d’autonomie de Sasha semble soutenu. Sasha a eu la
marge de manceuvre nécessaire pour apporter les ajustements souhaités en cours de pratique :

On a un plan de match commun [...], mais apres ¢a j’adapte toujours selon les
besoins du groupe et je ne me sens pas mal de dire ok, bien 1a j’ai fait un retour plus
hatif ou je ne I’ai pas fait mon retour et je le ferai au prochain cours. (entrevue 3)

Ceci est resté stable a la deuxiéme itération, Sasha indiquant ne pas avoir senti de contraintes
découlant du partage des pratiques avec la personne qui donne le méme cours.

Cette collaboration avec une autre personne enseignante, qui a permis d’engager le processus vers
la CI, soutient d’ailleurs son besoin d’appartenance sociale. Le soutien et les échanges lors de la
pratique rendus possibles par la collaboration sont appréciés de Sasha et ont un effet sécurisant :

Pour la collaboration ¢a a super bien été, on a préparé nos documents, on a fait
beaucoup de débriefing nécessaire des fois pour la santé mentale apres les périodes,
on se partageait ce qui allait bien moins bien [...] c’est le fun de ne pas étre seul(e)
la-dedans. (entrevue 8)

Les échanges avec les collégues participant au projet de recherche qui ont eu lieu a I’issue de la
présentation des résultats étudiants ont eux aussi été appréciés, quoique selon Sasha, une
collaboration plus étendue avec ces collégues aurait été bénéfique.

Le processus vécu et les ajustements effectués chaque semaine ont fait grandir le sentiment de
compétence de Sasha, qui a gagné en confiance en sa capacité a faire face a I’inconnu et a s’ajuster
lors de la premiere itération. D’ailleurs, Sasha ressentait moins de stress avant de commencer la
deuxiéme itération, et ce, en dépit de la nouveauté associée au contexte a distance qui s’est imposé
entretemps. En fait, avant d’entreprendre la deuxiéme itération, Sasha situait son niveau d’aisance
a « 4/5 », ayant conscience qu’une part d’inconnu existe a distance comme en présence, mais y
faisant face avec une plus grande confiance.

Néanmoins, apres la deuxiéme itération, Sasha se sent moins a ’aise dans le role de la personne
enseignant en CI que dans son role en enseignement magistral, comme I’indiquent ses propos :
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Essayer de les aider dans les stratégies d’¢tude et de les guider, et c’est comme 1a
que je me sens moins fort(e), je me sens fort(e) dans mon contenu. (entrevue 7)

Ainsi, apres avoir expérimenté la CI et vécu un processus de développement nourri par sa pratique,
les conséquences observées, les données de la recherche et des échanges avec un ou une collegue,
la confiance de Sasha en sa capacité a s’ajuster a de nouvelles facons de faire et de nouveaux
contextes a grandi, mais sa réflexion quant au choix des stratégies a retenir en classe se poursuit :

J’aimerais ¢a étre le (1a) meilleur(e) enseignant(e) possible pour les étudiants, mais
je ne sais pas ce qui est le mieux pour eux, et il n’y a pas de solution parfaite.
(entrevue 8)

Le cas de Chris

Au moment de I’implantation de la CI, Chris enseignait au collégial depuis 16 ans, avait un bagage
d’expériences variées et était a I’aise dans plusieurs cours de biologie. Avant d’enseigner au
collégial, Chris avait entrepris un baccalauréat en enseignement des sciences au secondaire, en
plus de travailler comme technologue en travaux pratiques. Ses pratiques, avec lesquelles Chris se
disait tres a 1’aise, étaient surtout axées autour de I’enseignement magistral interactif, considéré a
la fois comme étant apprécié par les personnes étudiantes et valorisant pour Chris. Aimant essayer
de nouvelles fagons de faire, Chris était en confiance face a la CI, quoique quelques réserves
avaient ¢t¢ émises sur le plan de la mémorisation des connaissances. Un certain stress
accompagnait 1’idée de ce changement de pratique, en particulier sur le plan de 1’organisation en
classe et de la formation des équipes. La participation au projet de recherche amenait un ¢lément
intéressant pour Chris, lui permettant d’avoir accés aux données de la recherche ainsi qu’a des
publications récentes.

Le processus

Dés les premieres séances en CI, Chris a ressenti un inconfort devant le nombre d’exercices prévus
et la gestion en classe, en plus de percevoir de ’insatisfaction étudiante. Ces défis liés a la pratique
et aux conséquences observées ont mené Chris a apporter plusieurs ajustements. Par exemple, le
début des séances a été utilisé pour expliciter les liens entre les activités proposées en classe, la
préparation demandée et les objectifs visés. De plus, du temps de travail individuel a été¢ dégagé
avant le début des exercices collaboratifs et le déroulement de séances a ét¢ modifi¢ en accord
avec le rythme des personnes étudiantes. Certaines de ces modifications ayant amené des
conséquences positives sur le plan de 1’engagement affectif et de la compréhension, Chris a
mentionné avoir eu I’impression de s’améliorer et d’avoir amélioré le dispositif.

L’exemple du théme des activités en classe est illustré a la figure 5. Aprés avoir noté que le nombre
¢levé d’activités prévues dans une période n’était pas optimal et que le déroulement du travail en
classe s’en trouve complexifié (2), le déroulement des activités est ajusté, leur nombre par période
est réduit et certains aspects sur le plan de la stabilité des équipes sont simplifiés. Des observations
en lien avec I’engagement étudiant en équipe (4) ont aussi mené a des ajustements laissant place a
des périodes de travail individuel (5). Une série d’allers-retours entre observations, réflexions et
ajustements a ainsi permis d’affiner le dispositif a la premiére itération (1 a 20). Les ajustements
se sont poursuivis a la deuxiéme itération (21 a 25), mais leur rythme est plus lent et une certaine
stabilisation des pratiques est observée.
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— : réflexion
— : mise en action
— : intention

Externe

3,5,7,8,14,17,22,24

Personnel Pratique Conséquences

10, 12, 21

2,11,13,15,19

1,4,6,9, 16,18, 23,25

Note. Les événements 1 a 20 ont eu lieu a la premiére itération, les 21 a 25 a la deuxiéme (description détaillée
des éveénements a I’annexe B.

Figure 5
Les activités en classe : ajustements a la pratique de Chris lors de la premiere itération et stabilisation lors de
la deuxieme

Au cours de ce processus d’ajustements basés sur les observations de la pratique et des
conséquences, les connaissances et croyances de Chris en lien avec les personnes étudiantes ont
été modifi¢es. Différents chemins ont permis a Chris de constater la grande diversité étudiante. Par
exemple, a la premiére itération, de 1’insatisfaction a émergé du fonctionnement de certaines
équipes hétérogénes constituées de personnes de forces différentes. Ce constat a mené Chris a
ajuster ses pratiques en diversifiant ses fagons de former les équipes lors de la deuxiéme itération,
alternant entre des équipes aléatoires imposées et des équipes libres en vue d’adoucir I’'impact de
cet aspect. De plus, le suivi resserré de 1’engagement a I’aide des données d’utilisation des outils
en ligne qui a été¢ mis en place a la deuxiéme itération a mené Chris a constater la diversité étudiante
sur le plan des stratégies ainsi que du degré d’engagement. La vision qu’avait Chris des personnes
¢tudiantes a été transformée pour devenir « colorée, multicolore » (entrevue 8). D’ailleurs, cette
vision de la diversité étudiante a incité Chris a considérer offrir dans le futur plusieurs options
alternatives afin que chacun et chacune puisse atteindre son objectif : « pas tout le temps en CI,
pas tout le temps en magistral, un peu des deux je pense que tout le monde serait content »
(entrevue 8).

En somme, la premiére itération a mené a plusieurs observations et ajustements a la pratique de
Chris. Cet aspect du processus s’est néanmoins stabilisé lors de la deuxiéme itération et le rythme
de ces ajustements a ralenti (Erreur ! Source du renvoi introuvable.Erreur ! Source du renvoi in
trouvable.). L’expérience de la premiére itération a mené Chris a mettre en place plusieurs
modifications aux fagons de faire en classe et hors classe (ordre des thémes, ajouts de vidéos, plans
d’activités hebdomadaires détaillés, simplification d’activités préparatoires, multiplication des
occasions de rétroaction, suivi de 1’engagement étudiant a 1’aide des données d’utilisation des
outils en ligne, envoi du bilan d’engagement aux étudiants et étudiantes), mais aussi a modifier sa
vision des personnes étudiantes. Au fil de la pratique, Chris a eu I’impression que le cours était
amélioré par les ajustements posés. Des conséquences positives ont été observées sur le plan de
I’engagement affectif, de la satisfaction et de 1’apprentissage étudiants.

Non seulement les pratiques et conséquences de Chris ont mené a des réflexions et a des
modifications a ses connaissances et croyances, mais des sources externes ont aussi contribué aux
changements vécus (non illustré). Par exemple, les défis importants rencontrés lors de la premiere
itération ont mené Chris vers des lectures sur la motivation « pour voir ou est-ce que ¢a [I’]Jamene
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[...] pour voir ou intervenir dans la suite des choses » (entrevue 4). Ces lectures ont d’ailleurs
inspiré des modifications quant a I’importance de mettre en évidence la valeur des activités
proposées. De plus, les données issues de la recherche ont surpris et réconfort¢ Chris, qui
s’attendait a une insatisfaction plus marquée que celle mesurée. Pour Chris, les données statistiques
issues de la recherche étaient importantes et auraient pu étre encore plus détaillées et abondantes.
D’autre part, le contexte imposé de I’enseignement a distance a incité Chris a se tourner vers encore
davantage de lectures afin de s’assurer de rendre le chemin a suivre clair pour les personnes
¢tudiantes, de méme qu’a les sensibiliser davantage a I’importance de leur engagement. C’est un
tout dans lequel lectures et données de la recherche se sont ajoutées aux observations faites par
Chris qui lui a permis de modifier ses connaissances et croyances, puis d’ajuster
certaines pratiques.

Les besoins fondamentaux

Face aux défis rencontrés, Chris a ressenti le besoin de faire des ajustements distinguant ses
pratiques d’une autre personne donnant le méme cours, notamment en ajoutant du matériel
hors classe et en changeant le déroulement de s€ances. L’autonomie lui ayant permis de faire ces
ajustements a la deuxiéme itération a joué un réle crucial : « J’avais cette liberté-1a puis j’en ai eu
besoin pour me sentir a 1’aise, pour me sentir bien, j’en ai eu besoin » (entrevue 8).

Le besoin d’appartenance sociale semble quant a lui avoir été partiellement nourri par les échanges
lors des entrevues de recherche ainsi qu’avec une collegue, échanges que Chris a appréciés. Avec
I’arrivée du contexte a distance, Chris aurait souhaité un plus grand partage avec les collégues.
Paradoxalement, c’est a I’arrivée du contexte a distance que les échanges avec les collégues sont
devenus plus fréquents pour Chris, ce qui lui a permis au moins « de ventiler un peu » (entrevue 6),
alors que ce type d’échanges avait été trés limité a la premiére itération. Il semble que la contrainte
de trouver du temps commun libre alors que le personnel enseignant était simultanément situé dans
le méme espace physique au College ait été partiellement levée par le contexte pandémique
imposant la distance, dans lequel seule la contrainte de temps demeurait.

La satisfaction du besoin de compétence a représenté un important défi pour Chris au début du
projet. Dés le début, ses observations liées au domaine de la pratique et des conséquences ont
affecté son sentiment de compétence. Tres a 1’aise avec ses pratiques antérieures, Chris a été sorti
de sa zone de confort par la forte déstabilisation ressentie lors des premicres semaines en CI. Cette
période a été comparée a un grand déménagement :

Dans ta maison tu es bien, tu es confortable, tu connais bien tes choses, tout est
optimisé a ton golt et tout a coup on t’amene dans une nouvelle maison et tu dois
étre fonctionnel comme instantanément, peu importe le nombre de temps, d’heures
de préparation avant ¢a et ¢a c’est venu me chercher jusque dans mes réves.
(entrevue 2)

Les changements faits dans les semaines suivantes ont contribué¢ a lui donner I’impression de
s’améliorer et a satisfaire son besoin de compétence. Néanmoins, a I’issue de la premicre itération,
Chris songeait a réduire la place de la CI dans le futur. L’annonce du contexte de I’enseignement
a distance entre les deux itérations a amené de nouvelles conditions et une nouvelle source de
stress. S’appuyant sur ses apprentissages faits a la premiére itération, mais aussi sur ses lectures et
les premiers résultats de la recherche, Chris a finalement choisi de planifier toute la session de la
deuxiéme itération en CI. C’est alors que son besoin de compétence a été satisfait plus
profondément, Chris ayant entre autres eu ’impression de s’étre personnellement amélioré dans
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la création d’activités. En fait, apres les premicres semaines en contexte a distance, Chris était
beaucoup plus a I’aise et en confiance qu’a la premiere itération, se disant :

beaucoup plus a ’aise, beaucoup plus zen, je fais des beaux réves, je n’ai pas de
brilements d’estomac, puis j’ai méme pas commencé encore a préparer vraiment
cette séquence mais elle ne me fait pas peur. (entrevue 6)

L’autonomie dont Chris a disposé afin d’ajuster le matériel hors classe et certaines fagons de faire
a joué un rdle important. Il a commencé a apprécier son role de guide, au point ou il considére que
le processus lui a permis d’ajouter une carte dans sa manche. Ainsi, bien que le processus de
changement ait été plus difficile qu’anticipé au départ, il s’est avéré trés enrichissant. Sa vision de
son role en a été transformée, passant d’une personne organisant et présentant les connaissances a
une personne guidant les étudiants et étudiantes :

J’ai aimé cette chaise-1a, j’ai aimé ce role-la, j’ai aimé le sentir, j’ai trouvé ¢a
valorisant [...] j’amenais les étudiants a la découvrir [la réponse], a la trouver le plus
possible par eux-mémes pour qu’ils se sentent contents d’avoir compris quelque
chose par eux-mémes. (entrevue 8)

Discussion

Les changements de pratique vécus par Sasha et Chris ont d’abord été marqués par de nombreux
ajustements a la suite des observations faites en classe (domaine des conséquences), qui ont surtout
eu lieu lors de la premiére itération. On pourrait qualifier Sasha et Chris de « praticiens réflexifs »
trés sensibles aux conséquences de leurs actions sur les personnes étudiantes. Le début de la
premicre itération a été vécu plus difficilement par Chris que par Sasha. Face aux écueils
rencontrés et a 1’insécurité et 1’insatisfaction pergues en classe, Chris a montré une réactivité
particulierement importante lors de la premiére itération en apportant rapidement de nombreux
ajustements face a ses observations, lesquels lui ont permis de soutenir son besoin de compétence
et de favoriser un retour vers le bien-étre. De son c6té, Sasha semble avoir vécu un début de
processus moins exigeant, ayant plutét vu son besoin de compétence satisfait en prenant
conscience qu’il lui était possible de s’ajuster en temps réel aux multiples imprévus. Les défis
affrontés par les personnes enseignantes expérimentées qui changent leur pratique sont réels, bien
qu’ils puissent étre vécus avec une intensité diverse. Le changement de pratique peut avoir un effet
temporaire de perte de reperes et mettre a 1’épreuve la satisfaction du besoin de compétence.

Les changements institutionnels relatifs au passage a la formation a distance a la deuxi¢me itération
ont aussi été a I’origine de changements de pratique importants, tant pour Chris que pour Sacha.
Les apprentissages de la premicre itération semblent avoir facilité le passage obligé vers un
enseignement a distance hybride mariant activités asynchrones et synchrones. Alors que dans les
premiers mois de 1’enseignement a distance imposé par la pandémie les personnes enseignantes
percevaient que leur stress dépassait leur capacité a y faire face (Sokal et al., 2020), la deuxiéme
itération s’est avérée moins stressante et exigeante que la premicre pour Chris et Sasha. Les
nombreux ajustements effectués face aux imprévus lors de la premiére itération semblent avoir
contribué a répondre a leur besoin de compétence et leur avoir donné confiance en leur capacité a
faire face a cette deuxiéme itération. D’ailleurs, malgré la nécessité d’adapter une portion du
matériel et d’ajuster les pratiques de gestion de classe, les ajustements faits a la deuxiéme itération
ont ét¢ moins nombreux et importants que ceux faits lors de la premiére. La déstabilisation vécue
lors du passage initial vers la CI leur a permis de revisiter certaines croyances et facons de faire,
développant leur capacité et leur confiance face a 1’adaptation aux imprévus. Ces forces ont, de
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facon inattendue, pu rendre moins difficile leur expérience liée aux modalités imposées par la
crise sanitaire.

Les ajustements a la pratique ne découlent pas uniquement des observations faites par les
personnes participantes des conséquences et de la pratique. Des sources d’information du domaine
externe ont aussi alimenté leurs croyances et perceptions et mené Chris et Sasha a modifier leurs
pratiques, surtout apres la premiére itération. Par exemple, les lectures, une autre source externe,
ont alimenté les réflexions de Chris, alors que chez Sasha, la collaboration a été¢ I’influence
principale. Cette place prépondérante des lectures et la diminution de la collaboration chez les
personnes plus expérimentées ont d’ailleurs €té mesurées chez des personnes enseignant au
secondaire (Richter et al., 2011). De plus, les présentations des données de recherche provenant
des personnes étudiantes, trés appréciées par les deux personnes participantes, ont permis de
nuancer leurs interprétations des conséquences observées, et elles ont été¢ a I’origine de
changements de pratique. Ce retour de données provenant des personnes étudiantes vers les
personnes enseignantes est typique d’un processus de DP a visée transformative (Kennedy, 2014)
et semble particulierement porteur pour la transformation des pratiques pédagogiques. Ainsi, a la
suite de la premicre itération, 1’influence du domaine externe s’est manifestée de manicre
importante mais par des sources diverses, illustrant la variété possible dans les parcours individuels
vécus méme dans un contexte semblable.

Le role joué par les pairs, situés dans le domaine externe, ne se limite pas a 1’apport sur le plan des
ajustements aux pratiques pédagogiques. Chris et Sasha ont accueilli favorablement les échanges
avec leur collegue, méme si la place que prend la collaboration dans leur pratique est différente et
que les deux auraient souhaité échanger davantage avec les autres personnes enseignantes a
I’échelle du projet. Paradoxalement, Chris semble avoir davantage satisfait son besoin
d’appartenance sociale lors de la deuxiéme itération, ayant eu plusieurs échanges avec ses
collegues sur le passage a la formation a distance. Dé¢s le début du projet, les échanges sur la
pratique et la place de la collaboration sont plus importants dans la pratique de Sasha, qui
mentionne leur importance sur le plan tant de la pratique que de la santé mentale. Les échanges
entre collégues semblent ainsi importants non seulement en jouant un réle dans la transformation
des pratiques, mais aussi en contribuant au bien-étre par le soutien du besoin
d’appartenance sociale.

Par ailleurs, les ajustements aux pratiques nécessitent que la personne enseignante ait la latitude
nécessaire et puisse faire ses propres choix. Chris a mentionné I’importance de cette autonomie en
contexte de collaboration avec les collégues, ce qui lui a permis d’ajuster sa pratique en fonction
de ses préférences, croyances et connaissances, mais qui a aussi favorisé son bien-étre. Il ressort
de cette recherche que la satisfaction des besoins d’appartenance sociale et d’autonomie est
fondamentale. Ainsi que I’indiquent Clement et Vandenberghe (2000), la collaboration offre la
possibilité de soutien émotionnel et d’échanges de nouvelles idées, mais la liberté¢ de choisir la
place que prend cette collaboration et de garder le contrdle sur les pratiques est cruciale.

Les ajustements faits a la pratique a la lumiére des observations des domaines des conséquences,
de la pratique et externe permettent de répondre au besoin de compétence en cours de processus.
La mise en place des ajustements souhaités nécessite que le besoin d’autonomie soit satisfait et
cette latitude soutient aussi le bien-Etre. La collaboration avec les pairs lors du processus de
changement de pratique permet non seulement de nourrir les réflexions entourant les croyances et
les connaissances, mais elle soutient aussi le besoin d’appartenance sociale. Ainsi, la satisfaction
des besoins fondamentaux s’imbrique dans le processus de développement professionnel de la
personne enseignante qui change ses pratiques.
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Implications pour la pratique

L’implantation de nouvelles facons de faire offre une occasion d’apprendre sur les personnes
¢tudiantes et les stratégies d’enseignement ainsi que de modifier ses attitudes professionnelles. Cet
apprentissage ancré dans la réalit¢ du terrain est porteur de transformation des pratiques.
L’organisation doit reconnaitre cette avenue de DP parmi les multiples parcours possibles, dans
laquelle c’est le changement de pratique lui-méme qui devient le moteur du processus de DP, ainsi
que les défis qui peuvent y étre associés.

L’accompagnement du personnel enseignant et le soutien aux besoins fondamentaux pendant le
processus permettront de favoriser le bien-étre enseignant et nourriront la motivation autonome,
soutenant ainsi le DP tout au long de la carriere. Bénéficiant d’une autonomie professionnelle, les
personnes enseignantes doivent pouvoir mettre en place les changements de pratique qui leur
semblent indiqués dans leur réalité. Appelés a ajuster leurs pratiques au fil des ans, ils et elles
doivent étre soutenus concretement.

Offrir un soutien aux personnes dont le besoin de compétence pourrait étre déstabilisé lors du
changement semble souhaitable. Ce soutien pourrait étre assuré par les pairs ou une personne
conseillére pédagogique, ainsi que par une offre d’outils multiples (formations ponctuelles,
colloques, cours, communautés de pratiques), par la reconnaissance du droit a 1’erreur et par la
reconnaissance des bonnes pratiques.

Les échanges entre personnes permettent un partage d’informations tout en répondant au besoin
d’appartenance sociale. Comme il apparait que les périodes dans lesquelles les personnes
enseignantes se regroupent afin de modifier leurs pratiques pour mieux répondre aux besoins
¢tudiants sont cruciales, donner du temps pour permettre les démarches choisies, qu’elles soient
individuelles ou collectives, semble un incontournable (Deschénes, 2017). Des allocations de
ressources et des aménagements a 1’horaire permettraient de faciliter les échanges, ce qui a semblé
un défi dans le présent projet, ou trouver le temps pour les rencontres et la collaboration nourrissant
le processus a souvent été difficile. En imposant moins de contraintes spatio-temporelles, le travail
en mode hybride semble pouvoir faciliter les rencontres et échanges entre personnes enseignantes.
Ces rencontres, importantes pour le partage de pratiques, paraissent d’autant plus pertinentes en
sachant que le soutien par les pairs est considéré comme une ressource professionnelle lice a
I’engagement au travail du personnel enseignant de I’enseignement supérieur (Han ef al., 2020).

Par ailleurs, le soutien a des projets de recherche orientée vers la conception, ou la collaboration
entre équipes de recherche et d’enseignement pendant plusieurs itérations favorise 1’optimisation
d’un dispositif d’enseignement (Wang et Hannafin, 2005), peut avoir un effet positif sur les
échanges entre les personnes participantes. Ces projets permettent d’alimenter les personnes
participantes en données et nourrissent ainsi leur processus de DP, en plus d’offrir la possibilité de
mettre en place une structure encadrant et facilitant la tenue des réunions et d’ainsi soutenir le
besoin d’appartenance sociale.

Le besoin de compétence et le besoin d’appartenance sociale pourraient étre mieux soutenus par
les établissements d’enseignement, particulie¢rement dans le contexte ou la formation hybride et la
formation assistée ou augmentée par les technologies sont promises a un brillant avenir (Parent
etal, 2021). Les situations comme [’enseignement hybride, [’enseignement comodal et
I’enseignement assisté par des technologies comme I’intelligence artificielle ou la réalité virtuelle
nécessitent le développement de compétences spécifiques et devraient étre soutenues par des
programmes de DP spécifiques. Le soutien aux besoins fondamentaux par 1’attribution de

2023 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 20(2) ritpu.org 20a


http://ritpu.org/

E. Gruslin, N. Roy et B. Poellhuber Satisfaction des besoins fondamentaux ...

ressources lors de certains moments charniéres contribuerait a instaurer une culture d’organisation
apprenante et a soutenir en continu le personnel enseignant dans son DP.

Limites et pistes pour la recherche

Cette étude de cas sur une période prolongée offre une vision évolutive des transformations vécues,
sur le plan tant des pratiques que de la satisfaction des besoins fondamentaux. Les changements
de pratique et le DP sont des processus complexes et I’analyse longitudinale réalisée ici a permis
de les comprendre avec profondeur. La transférabilité est possible auprés de personnes qui ont des
caractéristiques initiales particuliéres semblables et évoluent dans des contextes similaires. Elle
est néanmoins limitée en ce sens que, en tant qu’étude de cas, elle ne permet pas la généralisation
a d’autres disciplines, milieux ou personnes au profil différent.

Par ailleurs, la proximité de la chercheuse avec les personnes participantes permet d’accéder a des
données riches, la connaissance du milieu et le lien de confiance établi facilitant les échanges. Il
n’est toutefois pas possible d’exclure un biais dans les propos des personnes participantes ou dans
leur interprétation découlant de cette méme proximité de la chercheuse avec le terrain. Ce biais a
néanmoins été limité par la durée dans le temps du processus des entrevues ainsi que par une
rigoureuse analyse des séquences de changement, dont quelques-unes sont présentées dans cet
article et ses annexes.

Plusieurs aspects du processus de DP qu’entraine un changement de pratique pourraient étre
explorés davantage. Parmi ceux-ci, la passation de questionnaires mesurant la satisfaction des
besoins fondamentaux lors de changements de pratique permettrait d’explorer plus avant
I’évolution de la satisfaction de chacun des trois besoins et 1’équilibre entre eux durant le
processus. Connaitre la réalité d’un plus grand nombre de personnes sur cet aspect spécifique
ajouterait une dimension aux interprétations tirées de cette recherche qualitative.
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Annexe A - Description des événements de la figure 4
1. Intention d’optimiser les périodes d’échange en fin de période (E2);
2. Différences observées entre les groupes (E2);

3. Ajustements a la pratique (étayage pendant la période, absence de retour en groupe en fin de
période) (E2 et E3);

Perception de Sasha que « personne n’avait ’air outré par ce choix » (E3);
Observation de difficultés rencontrées lors d’un exercice plus difficile (E3);

Intention de modifier I’activité pour offrir davantage de guidance (E3);

N o » ok

Intention d’alléger les exercices pour augmenter le temps disponible pour les échanges en fin
de période (E3);

Intention exprimée de diriger davantage certaines équipes (E4);

oo

9. Constat plus rapide des incompréhensions en CI (E4);

10. Intention de prévoir des exercices en petits groupes pour faciliter les interactions a
distance (ES);

11. Réalisation d’exercices en petits groupes a distance (E6);
12. Anticipation de défis techniques et intention de communication des consignes (E6);
13. Réflexion sur sa pratique et satisfaction positive sur sa pratique et le suivi effectué (E7);

14. Observation de différents comportements entre les équipes, dont certains plus propices a
I’engagement et a I’apprentissage (E7);

15. Constat que la rétroaction offerte pendant la tournée des équipes en temps réel est épuisante,
mais pas trop stressante (E7);

16. Observation sur le temps requis pour I’achévement des exercices prévus et constat de certaines
améliorations par rapport a la premiére itération et modification de la vision des personnes
¢tudiantes et de leur vitesse d’exécution (E7);

17. Ajustements a la pratique (encadrement resserré, rétroaction variée) (E7);
18. Observation sur le manque de temps pour la rétroaction et son importance (E7 et E8);

19. Intention d’ajuster le déroulement afin de libérer du temps pour la rétroaction (ES).
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Annexe B — Description des évéenements de la figure 5
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10.
1.

12.
13.
14.
15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.
23.
24.

25.

Observation négative liée a I’apprentissage et réflexion sur le niveau de difficulté (E2);
Inconfort associé¢ aux multiples activités et a leur gestion (E2);

Modification a la planification du déroulement (E2);

Observation négative liée a I’engagement comportemental de certaines personnes (E2);
Ajustement aux pratiques (travail individuel au début de chaque activité importante);
Observation de défis liés a I’engagement cognitif et a I'insécurité des étudiants;
Modification de pratique mineure (affichage du temps a I’écran durant les activités) (E2);

Autre modification de pratique (présentation explicite du déroulement et des liens avec les
objectifs) (E2 et E3);

Observation d’arrimage insuffisant entre préparation et travail en classe (E2);
Intention de modifier I’arrimage (E2);

Stress lié au déroulement et a la gestion des activités en classe, atteinte au sentiment de
compétence (E3);

Intention de réduire le nombre d’activités (E3);
Réflexion sur les activités a conserver (E3);
Ajustement aux pratiques d’un groupe a ’autre (E3);

Améliorations et diminution du nombre d’interventions a faire; effet positif sur le sentiment de
compétence, malgré le regret de la fagon de faire antérieure (E3);

Observation que le grand nombre d’activités prévu par séance a un effet négatif sur certaines
personnes (E4);

Modifications continues aux activités (redécoupage, ménage), demandant souplesse et
adaptabilité (E4);

Effets positifs sur I’engagement affectif étudiant (sourire, bonne humeur) et sur 1’apprentissage
(« une meilleure compréhension de la part du plus grand nombre possible ») (E4);

Perception d’améliorations au fil des semaines (« de semaine en semaine, il y avait une
amélioration ») (E4);

Réflexion soutenue plusieurs mois apres I’implantation (alignement pédagogique, activités
individuelles ou en équipe, nombre d’activités, offre de choix aux personnes étudiantes) (ES);

Intention de changer certaines activités (adaptation au contexte a distance, cibler mieux les
sujets, réduire le nombre) (E6);

Ajustements a la pratique (E7);
Observation positive sur le plan de la satisfaction étudiante (E7);

Ajustements a la pratique se poursuivent (simplification des activités, étayage), mais en moins
grand nombre qu’envisagé apres I’an 1 (E7);

Effets positifs sur I’engagement affectif et satisfaction, besoin de compétence mieux comblé.
Intention de Chris d’inclure du temps pour I’apprentissage actif lors de sa planification de
cours (E7).
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Résumé

Cette étude portait sur I’effet d’un programme de formation malléable sur le sentiment d’efficacité
personnelle et les pratiques pédagogiques des enseignantes et enseignants universitaires en
formation a distance pendant la pandémie de COVID-19. Les formations étaient axées sur le
développement des compétences en enseignement a distance en incluant des activités réflexives et
collaboratives. Les résultats ont été collectés auprés de 71 personnes participantes avant la
pandémie, 234 avant les formations, 224 deux semaines apres les formations et 41 plusieurs mois
aprés. Les résultats ont montré que le programme a eu un effet significatif positif sur le sentiment
d’efficacité personnelle des enseignants et enseignantes et sur certaines dimensions de leurs
pratiques pédagogiques. Cette étude suggere que les programmes de formation malléables peuvent
les aider dans leur transition vers I’enseignement a distance.

Mots-clés

Formation a distance, sentiment d’efficacité personnelle, pratiques pédagogiques, formation de
type malléable, développement professionnel

Abstract

This study investigated the effect of a malleable training program on university teachers’ self-
efficacy and teaching practices in distance education during the COVID-19 pandemic. Trainings
sessions focused on developing distance education skills through reflective and collaborative
activities among others. Results were collected from 71 participants before the pandemic, 234
before the trainings, 224 two weeks after the trainings, and 41 several months later. Results showed
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(d) La pagination a été corrigée.
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that the program had a significant positive effect on the teachers’ sense of self-efficacy and on
some aspects of their teaching practices. This study suggests that malleable training programs can
help teachers in their transition to distance education.

Keywords

Distance education, self-efficacy beliefs, pedagogical practices, malleable-type training

Introduction et contexte

La préparation du personnel enseignant a la mise en ceuvre de la formation a distance (FAD) s’est
imposée en raison de la pandémie de COVID-19, notamment dans les établissements
d’enseignement supérieur. De fait, la question du développement professionnel (DP) est passée a
I’avant-plan des préoccupations de ces établissements. En effet, 1a mise en ceuvre d’une formation
a distance efficace nécessite de former adéquatement aussi bien ceux qui la congoivent que ceux
qui la dispensent, ceux-ci n’étant pas toujours les mémes. C’est la raison pour laquelle un processus
différent doit étre engagé pour 1’¢laboration des cours, la planification des stratégies
d’enseignement et d’apprentissage, la communication et I’encadrement, ainsi que ’utilisation de
technologies numériques (Gérin-Lajoie et al., 2022).

Plusieurs initiatives de formation ont été déployées par les centres de soutien pédagogique (CSP)
des universités dans le monde, mais, dans une trés large mesure, elles ont été concentrées sur les
outils technologiques et avaient souvent recours a un format tres transmissif de type webinaire
de démonstration.

On s’interroge maintenant quant aux effets de ces initiatives a long terme, notamment sur les
changements de pratiques des enseignants et enseignantes ou le développement de leur
compétence numérique, dans le contexte ou la formation a distance et la formation assistée par les
technologies sont appelées a rester (Parent et al.,, 2022). Or, ce processus d’intégration
pédagogique du numérique requiert un investissement de temps considérable (Kebritchi et al.,
2017; Niemi et Kousa, 2020).

A cette occasion, aprés avoir dans un premier temps offert une série de documents explicatifs et
de formations de type webinaires, par ailleurs trés consultés (Poellhuber, 2020), le Centre de
pédagogie universitaire (CPU) de I’Universit¢ de Montréal a développé des dispositifs de
développement professionnel (DP) visant la transformation des pratiques pédagogiques
enseignantes, en misant sur des éléments susceptibles de susciter de tels effets.

Selon Kennedy (2014), les dispositifs de DP relevant de stratégies « transmissives » (comme les
webinaires) ont le potentiel de transmettre rapidement des renseignements a un grand nombre de
personnes, mais ne ménent pas nécessairement & des changements profonds de pratiques. A
I’opposé de ce spectre, 1’usage des « communautés d’enquéte » (inquiry-based communities),
associ¢ a des rétroactions provenant des personnes apprenantes, aurait le plus de potentiel pour
transformer les pratiques. On retrouve entre ces deux extrémes les stratégies « malléables »,
recourant a des communautés de pratiques et a des éléments tantét transmissifs et
tantot transformateurs.

Roy et al. (2020) mettent en évidence les éléments les plus déterminants & considérer dans la
conception d’un dispositif de DP a visée transformatrice : une durée conséquente, la participation
collective et la collaboration entre pairs enseignants, le recours a I|’apprentissage actif,
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I’incorporation de rétroactions diverses émanant des étudiants et étudiantes, le fait de susciter une
approche réflexive chez les enseignants et enseignantes, 1’ancrage des formations pédagogiques
dans des sujets et contenus spécifiques disciplinaires, et la cohérence de la formation avec les
besoins. Des dispositifs de cette nature ont d’ailleurs été expérimentés récemment avec succes
(Poellhuber et al., 2020; Roy et al., 2020). Dans cette recherche, les enseignants et enseignantes
correspondant a un profil d’utilisateur avancé avaient un sentiment d’efficacité personnelle (SEP)
¢levée sur les plans pédagogique et technopédagogique.

Le SEP enseignant ressort comme une variable de premicre importance dans la littérature. Le SEP
correspond aux croyances d’une personne en sa capacité d’agir et d’exécuter une tache (Bandura,
1977; Coutinho et Neuman, 2008). Selon Talsma et al. (2018), il refléterait surtout la perception
des performances antérieures de 1’individu et serait un excellent indicateur des bonnes pratiques
enseignantes (Ménard et al., 2012) en ayant notamment un impact sur I’engagement et la réussite
des étudiants et étudiantes (Ross et Bruce, 2007). Deaudelin et al. (2002) montrent par ailleurs que
plus les activités de formation sont pertinentes et offrent des occasions d’expérimenter des succes,
plus s’accroissent la confiance et le SEP des enseignants et enseignantes. Par ailleurs, ceux qui
possédent un SEP élevé seraient plus enclins a intégrer les TIC et a changer leurs pratiques
professionnelles (Melangon et al., 2013). Viser le développement du SEP enseignant serait donc
une maniere prometteuse d’entamer une démarche visant a modifier les pratiques enseignantes.

Les dispositifs de DP développés par le CPU ont pris la forme de trois écoles d’été ayant récolté
plus de 3 500 inscriptions, s’adressant principalement aux professeurs et professeures ainsi qu’aux
chargés et chargées de cours, cette derni¢re fonction pouvant. Un premier dispositif s’étant étendu
sur presque trois semaines et comportant 21 activités de formation (webinaires, ateliers et
communautés de pratiques) a ét€¢ mis en ceuvre en mai 2020 et a déja donné lieu a un compte rendu
d’expérience (Michelot ef al., 2021). Par la suite, la formule a été resserrée pour offrir des activités
de formation plus condensées sur une période de trois jours intensifs, en juin et en aott 2020. Ces
écoles d’été correspondaient aux caractéristiques d’une formation malléable selon Kennedy. En
effet, bien qu’elles incorporaient plusieurs activités transmissives (webinaires), elles comportaient
aussi des ateliers longs et des moments d’échange de type communauté de pratique.

Par ailleurs, I’école d’été du mois d’aoft était précédée d’une journée d’accueil et d’intégration
destinée aux nouveaux enseignants et enseignantes. Notons que le CPU organise un accueil de ces
derniers depuis aotit 2016. L’intégration socioprofessionnelle du nouveau personnel enseignant est
I’objectif principal de ce programme, qui est passé a distance lors de la pandémie en aott 2020.
Le tableau 1 présente les activités offertes pendant une journée type de ce programme d’accueil.
De plus, ce programme était suivi de I’école d’été du mois d’aolt, & un moment ou la directive
institutionnelle imposait a presque tous les cours d’étre proposés a distance.

Ce programme destiné au nouveau personnel enseignant est important, car hormis d’éventuelles
expériences plus ou moins occasionnelles en tant qu’auxiliaires d’enseignement, les nouveaux
enseignants et enseignantes en enseignement supérieur ne recoivent guere de formation
pédagogique préalable (Murtonen et Vilppu, 2020). De plus, ceux qui ont déja une activité de
recherche sont parfois plus intéressés par celle-ci que par I’enseignement (Wilkesmann et Schmid,
2014).

Guskey (2002) suggere d’élaborer pour le nouveau personnel enseignant un processus de DP
systémique, continu et intentionnel afin qu’il puisse approfondir ses connaissances et développer
ses compétences.
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Tableau 1
Exemple de programme d’une journée d’accueil des nouveaux enseignants et enseignantes

Heure Activité

9h15a9h30 Accueil des participants et participantes

9h30a9h45 Quiz— L’UdeM d’hier a aujourd’hui

9h45a10h Mot de bienvenue du rectorat

10hal0h5 Présentation de la journée

10h5a10h55 Table ronde : Des services pour vous aider — Volet enseignement

10h55a11h10  Pause
11h10a11h40 Table ronde : Des services pour vous aider — Volet recherche (et autres)
11h40a11h45 Mot de la fin * Avant-midi

11h45al12h Pause

12hal3h Diner-réseautage avec les membres de la direction de 1’Université
13haldh Formation : Adapter son cours a la formation a distance (plan de cours)
14hal4hl10 Pause

14h10a15h 10 Formation : Evaluer les étudiants et étudiantes a distance
15h10a15h25 Pause

Formation au choix : Déployer son cours dans StudiUM OU
Animer une rencontre en direct avec Zoom

16h25a16h30 Mot de la fin * Aprés-midi

15h25a16h25

En résumé, les écoles d’été offertes par le Centre de pédagogie universitaire (CPU) de I’Université
de Montréal correspondaient donc sur plusieurs points aux caractéristiques mises en évidence par
Gruslin, et ce, de maniere encore plus importante pour la formation des nouveaux enseignants et
enseignantes en ce qui concerne la durée et la cohérence, qui était suivie d’une école d’été. Elles
s’inscrivaient dans la durée (la premiere s’étendant sur deux semaines et les deux autres sur trois
jours), répondaient a des besoins pressants du personnel enseignant (cohérence), avaient recours
a certains moments a une participation collective (apprentissage actif) et a la collaboration entre
les personnes participantes, et permettaient aux enseignants et enseignantes d’appliquer les
apprentissages dans leur propre discipline, assurant ainsi un ancrage avec les contenus de
leurs cours.

Cadre conceptuel

La présente recherche s’ancre dans les modéles de Kirkpatrick, de Guskey, et de Clarke et
Hollingsworth, qui ont en commun de s’intéresser de manic€re centrale non seulement aux
apprentissages réalisés par les enseignants et enseignantes se situant dans un processus de
développement professionnel, mais aussi a leur transfert ou a leur mobilisation dans de nouvelles
pratiques pédagogiques.

Les modéles de Kirkpatrick et de Guskey

Pour I’évaluation des formations continues offertes aux personnes adultes et professionnelles en
exercice, le modele de Kirkpatrick et Kirkpatrick (2006) est vraiment dominant. Ce modéle
suggere d’évaluer les effets d’un programme de formation ou de développement professionnels
selon quatre niveaux différents :
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1) la satisfaction;

2) l’apprentissage ou les compétences développées par les personnes participantes a ce
programme;

3) les comportements mis en ceuvre a la suite de la formation (en éducation, on parlerait ici du
transfert des apprentissages au domaine de la pratique);

4) les résultats de ces comportements aupres de ceux qui en bénéficient (si on forme du personnel
enseignant, on parlerait dans ce cas des effets aupres des étudiants et étudiantes).

Or, un grand nombre d’évaluations se limitent au premier niveau (Chalmers et Gardiner, 2015),
celui de la satisfaction, qui a par ailleurs été critiqué pour avoir été mal défini. Guskey (2002)
propose un modele semblable focalisé sur le DP offert aux enseignants et enseignantes : on y
recommande que les changements aux pratiques enseignantes soient ¢valués au troisiéme niveau.
En ce qui concerne I’évaluation des programmes de DP des enseignants et enseignantes, tant
Kirkpatrick et Kirkpatrick (2006) que Gusky (2002) proposent d’aller au-dela de la satisfaction et
d’évaluer aussi les connaissances ou compétences acquises par ces derniers (le niveau 2) et leur
application dans les pratiques pédagogiques enseignantes (le niveau 3).

Le modéle interconnecté de croissance professionnelle de Clarke et Hollingsworth

Clarke et Hollingsworth (2002) proposent le mod¢le de croissance professionnelle ou la notion de
croissance réfere a un processus de développement professionnel continu et systémique, ou le DP
est considéré a partir des interactions entre quatre dimensions interconnectées : a) le « domaine
personnel » (les connaissances, compétences, croyances et attitudes des enseignants et
enseignantes); b) le « domaine de la pratique » (les pratiques pédagogiques); c) le « domaine des
conséquences » (les résultats des changements apportés par 1’enseignant ou 1’enseignante a sa
pratique professionnelle); d) le « domaine externe » (les sources d’information provoquant une
réaction de I’enseignant ou de I’enseignante). Dans ce modele trés utilisé en éducation, un
processus de DP peut prendre origine dans des déclencheurs d’un ou plusieurs de ces domaines. A
titre d’exemple, dans une recherche sur la classe inversée (Poellhuber et al., 2020), il a été trouvé
que des observations des enseignants et enseignantes relativement a des problématiques
d’engagement étudiant (domaine des conséquences) et le désir d’innover dans leur pratique
(domaine de la pratique) étaient a 1’origine de la décision d’un grand nombre d’entre eux d’amorcer
un processus visant a éventuellement adopter la classe inversée. Ce modéele est cohérent avec celui
de Guskey (2002) dans la perspective ou il propose de s’intéresser aux changements des pratiques
enseignantes ainsi qu’a leurs effets sur les étudiants et étudiantes (domaine des conséquences).

L’autoefficacité des enseignants et enseignantes

Les théories motivationnelles dérivées de la théorie de ’apprentissage social (Bandura, 1986)
reposent sur une vision interactionniste de la motivation, ou on la voit comme un phénoméne
cognitif et affectif relié¢ aux perceptions, aux interprétations et aux anticipations (Pintrich, 2003).
Le SEP est central dans cette perspective et a été mobilisé dans plusieurs travaux portant sur le
SEP enseignant. Le SEP est défini comme la croyance en ses capacités d’organiser et d’exécuter
un groupe d’actions nécessaires a la gestion d’une situation future (Bandura, 1986). Les quatre
sources d’information alimentant le sentiment d’autoefficacité sont de quatre ordres: la
performance antérieure, 1’observation ou I’apprentissage vicariant, la persuasion verbale et 1’état
physiologique et émotionnel, la performance antérieure étant considérée comme la source la plus
importante du SEP. Appliqué aux actions d’un enseignant ou d’une enseignante, et se voulant
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plutot spécifique a un domaine de tiches précis (p. ex. le SEP en gestion de classe, ou le SEP en
lien avec I’intégration des TIC), le SEP enseignant pourrait ainsi concerner différentes dimensions
de sa capacité a favoriser I’engagement ou la motivation de ses étudiants et étudiantes (Tschannen-
Moran et Hoy, 2001), a intégrer des pédagogies actives, ainsi que le numérique (Poellhuber ez al.,
2020), etc. Selon Linnenbrink et Pintrich (2003), les théories sociocognitives de la motivation
mettent en évidence son caractére multidimensionnel, situationnel, dynamique et évolutif. La
modification du SEP des enseignantes et enseignants serait donc une cible tout a fait adéquate pour
un programme de DP leur étant destiné.

Les pratiques pédagogiques

La pratique enseignante a fait I’objet de plusieurs conceptualisations et travaux de recherche,
notamment par Altet ef al. (2012). La perspective adoptée dans la présente recherche est
pragmatique et se centre sur les pratiques pédagogiques enseignantes et les changements envisagés
ou effectifs a ces pratiques. Plusieurs programmes de formation offerts par les centres de pédagogie
universitaire aux enseignants et enseignantes visent a les amener a développer des pratiques
pédagogiques plus pédocentrées, c’est-a-dire centrées sur les étudiants et étudiantes. Les
pédagogies actives, dont les méthodes pédagogiques phares sont I’apprentissage coopératif, la
méthode des cas, et I’apprentissage par probléme et par projet mettent 1’accent sur des approches
pédocentrées. Les avantages de ces pédagogies actives sont trés bien documentés sur la réussite
¢tudiante (Braxton et al., 2000; Freeman et al., 2014). Par exemple, Nguyen et al. (2021) ont
observé, dans leur revue de littérature, des effets positifs sur les plans affectif et comportemental
en ce qui concerne l’autoévaluation de I’apprentissage par les étudiants et étudiantes, leur
participation aux activités et leur satisfaction a 1’égard du cours. Trigwell et Prosser (2004) ont
développé un instrument de mesure, 1’approach to teaching inventory, destiné a évaluer dans
quelle mesure les pratiques pédagogiques sont centrées sur les étudiants et étudiantes ou centrées
sur les enseignants et enseignantes.

Le climat d’innovation

Le climat de classe a fait 1’objet de recherches depuis bon nombre d’années. Or, c’est assez
récemment qu’on a commencé a s’intéresser au climat institutionnel dans lequel le personnel
enseignant évolue. Ainsi, I’adoption de pratiques pédagogiques pédocentrées par des enseignantes
et enseignants trés habitués aux approches magistrocentrées (ce qui serait le cas de plus de la moitié
de ceux qui enseignent a I’université selon Bara Stolzenberg ef al., 2014) représente un défi majeur,
et le climat institutionnel serait d’une grande importance pour cela (Kober, 2015; Rankin et
Reason, 2008). En réponse a ce besoin, I’équipe de Walter et al. (2016) a développé un instrument
pour mesurer le climat institutionnel au niveau du département ou de la faculté, puisque la culture
disciplinaire de I’enseignement peut étre trés différente d’une discipline a I’autre.

Objectif

L’objectif de cette recherche consiste a étudier les effets des dispositifs de DP sur le SEP des
enseignantes et enseignants nouveaux et d’expériences, et sur les changements de pratiques
envisagés ou effectifs a la suite de ces formations.

Un premier objectif spécifique visait, plus particulierement, a évaluer les effets de ces dispositifs
sur le SEP des enseignantes et enseignants, leurs apprentissages et leurs intentions de mettre en
pratique ces apprentissages en enseignement et en FAD. Cet objectif mobilise le deuxiéme niveau
du mode¢le de Guskey (les apprentissages et les compétences développées) et approche le troisieéme
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niveau par le biais des pratiques anticipées. Cet objectif a été décliné en quatre sous-questions
de recherche :

Q, L’autoefficacité en FAD évolue-t-elle au fil du temps?
Q, La participation a certaines activités de formation contribue-t-elle a I’autoefticacité en FAD?
Q; Le climat de travail influence-t-il I’autoefficacité en FAD?

Q, Le type d’approches pédagogiques mobilisées a-t-il évolué au fil du temps en fonction du type
de formations suivies?

Un second objectif spécifique, complémentaire, visait a interpréter I’influence des formations
suivies sur les compétences développées et les pratiques pédagogiques envisagées par les
enseignants et enseignantes en fonction de leur degré d’autoefficacité en FAD.

Méthodologie

La recherche mise sur une méthodologie mixte a forte composante quantitative. Elle a permis
d’analyser différentes dimensions, notamment le SEP pédagogique et technopédagogique
enseignant a partir d’une échelle adaptée de Michelot ef al. (2021). Deux questions ouvertes
portaient sur les apprentissages réalisés et les intentions relatives aux apprentissages réalisés a
I’occasion des formations suivies et aux intentions de mise en pratique de ces apprentissages.

La dimension quantitative de la recherche

Au tout début de la pandémie, la collecte de données s’est initialement déroulée dans un objectif
d’amélioration de la qualité du service. Ce n’est que dans un second temps qu’une démarche de
documentation plus fine a été mise en ceuvre, suivant un protocole essentiellement quantitatif. Le
projet a alors obtenu une approbation €thique de la part du Comité d’éthique de la recherche en
¢ducation et en psychologie de I’Université de Montréal.

Les femmes constituaient 58 % des personnes répondantes au 7 et 50 % au T,. Les professeurs et
professeures représentaient une grande majorité de 1’échantillon (de 63 % au 7 a 82 % au T»;
tableau 1).

La recherche repose sur un échantillon volontaire de personnes participantes aux diverses
formations décrites plus haut. Nous leur avons demandé de répondre aux questionnaires a trois
temps de mesure : 1) quelques jours avant la participation a une formation (noté « 7, »; n = 234);
i1) dans les deux semaines qui suivaient lesdites formations (noté « 7, »; n = 224); iii) en mai 2022,
soit plusieurs mois apres lesdites formations (noté « 75 »; n =41). En outre, a I’occasion de la
premiére collecte, nous avions demand¢ aux individus de répondre aux mémes questions avec le
contexte suivant : « selon ce dont je me rappelle d’avant le début de la pandémie, au début
mars 2020 [...] ». Cela a permis de reconstruire un quatrieme temps de mesure prépandémie (noté
«Ty»;, n=7T1). Au total, 570 questionnaires (n=570; figure 1) ont été recueillis au fil des
différentes étapes des collectes.

Une proportion de 67,2 % des personnes répondantes étaient des femmes, 32,4 % des hommes et
0,4 % s’identifiaient a un autre genre. Sur le plan professionnel, 50,4 % étaient des chargés ou
chargées de cours ou d’enseignement, 35,6 % des professeurs ou professeures d’université, 3,2 %
des auxiliaires d’enseignement et de recherche et 11,0 % exergaient des professions diverses
(conseiller(-ere)s pédagogiques, bibliothécaires, coordonnateur(-trice)s de stages, responsables de
laboratoires, membres de personnels administratifs, etc.), qui, malgré I’intitulé¢ de leur fonction,
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ont aussi des charges de cours ou des taches d’enseignement (p.ex. encadrement étudiant,
animation d’ateliers, etc.) ou de prestations de laboratoires.

250 3

579)

200 5

150 5

100 B

Nombre de répondant(e)s (N

O T T T

Temps

Figure 1
Répartition des personnes participantes selon le temps de réponse

Le questionnaire a ét¢ passé en ligne. En plus de questions sociodémographiques (tranche d’age,
statut professionnel, discipline, etc.), les personnes répondantes devaient remplir trois échelles
de Likert.

La premiére échelle portait sur le sentiment d’autoefficacité en formation a distance (cf. descriptif
au tableau A.1 en annexe). Adaptée du modele de Prior et al. (2016) et décrite par les auteurs dans
le cadre d’une étude préliminaire menée au début de la pandémie (Michelot et al., 2021), cette
échelle a vu son utilisation prolongée. Elle est constituée de 45 items qui sont répartis sur six
facteurs : 1) I’attitude générale a 1’égard des TIC (notée « SEP_FAD AttitudesTIC »); ii) les
compétences numériques au quotidien (« SEP_FAD NumQuot »); iii)les compétences
génériques en enseignement (« SEP FAD Ennseigement »); 1v) I’aptitude a animer des
interactions avec un groupe-classe (« SEP_FAD Interactions »); v) les compétences numériques
en enseignement (« SEP_FAD NumkEns »); vi) les habiletés relatives a la manipulation de
I’environnement numérique d’apprentissage (ENA, « SEP_ FAD ENA »). Les indices de fidélité
des scores sont qualifiables d’excellents (o = 0,93; 1C95% [0,92; 0,94]; o = 0,93; 1C95% [0,92;
0,94]; tableau A.2 en annexe). Cette échelle a été employée aux quatre temps de mesure.

La deuxieme échelle portait sur les approches d’enseignement (cf. descriptif en annexe,
tableau A.3), grace a une échelle élaborée sur la base de 1’approach to teaching inventory (ATI,
Trigwell et Prosser, 2004) et du postsecondary instructional practices survey (PIPS; Walter et al.,
2015). Le questionnaire a été traité sous la forme de deux échelles distinctes : 1) six questions pour
déterminer les approches pédagogiques centrées sur 1’étudiant ou 1’étudiante (w =0,92;
1C95% [0,88; 0,95]; o = 0,92; IC95% [0,91; 0,93]); i1) six questions pour distinguer les approches
centrées sur I’enseignant ou I’enseignante (v = 0,84; 1C95% [0,78; 0,88]; a = 0,84; 1C95% [0,81;
0,86]; tableau A.4 en annexe). Les indices de fidélit¢ des scores sont qualifiables de bons
a excellents.
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Le climat d’innovation au sein de 1’unité d’enseignement (cf. descriptif en annexe, tableau A.5) a
été mesuré grace a une échelle adaptée du survey of climate for the improvement of teaching in
academic departments (SCII; Walter ef al., 2015). Seize items ont ét€ remobilisés; ils étaient tirés
de quatre des six facteurs de I’échelle : 1) ’ouverture au DP; ii) la collégialité; iii) le leadership;
iv) la valorisation de I’innovation. Les indices de fidélité des scores sont qualifiables d’excellents
(w =0,93; 1C95% [0,90; 0,95]; & = 0,93; 1C95% [0,92; 0,93]; tableau A.6 en annexe).

Plusieurs questions étaient posées quant aux activités de DP suivies selon qu’elles étaient
transmissives, malléables ou transformatives, reprenant ainsi la catégorisation du CDP de Kennedy
(2014). Enfin, des questions ouvertes permettaient aux personnes répondantes de partager leurs
perceptions sur la formation a distance.

Les analyses ont été opérées avec jamovi 2.3.21.0, avec le module esci, et JASP 0.16.4, avec les
modules Distributions et Reliability.

Les données manquantes ont été remplacées par la moyenne de la variable. Parmi les différentes
stratégies de remplacement des données manquantes, le remplacement par la moyenne est discuté,
car celui-ci est moins performant que d’autres stratégies (p. ex. imputation multiple, kNN, etc.).
Bien qu’elle soit imparfaite, son recours est parfois évoqué dans des situations ayant un faible
nombre de données manquantes (ici < 10 % Fox-Wasylyshyn et El-Masri, 2005; Howell, 2007).
En revanche, il s’agit d’une méthode aisément accessible avec les logiciels d’analyse utilisés.
Enfin, elle performe aussi bien que certaines autres méthodes de remplacement et reste préférable
au non-remplacement (Daniel et Gill, 1991).

La fidélité des scores des échelles a été calculée (a de Cronbach et w total de McDonald).

Quant aux tests statistiques, 1’étude des conditions d’application des tests paramétriques (p. ex.
test z, ANOVA) a été réalisée au regard de la normalité des distributions (test Kolmogorov-
Smirnov; normalité si p>0,05) et de I’homogénéité des variances (test de Levene;
homoscédasticité si p > 0,05). En cas de variances hétérogenes, la correction de Welch a été
employée. Dans le cas ou les hypothéses de normalités étaient violées, les tests non paramétriques
ont été adoptés, soit les tests de Mann-Whitney lorsqu’il s’agissait de comparer deux échantillons,
et de Kruskal-Wallis, lorsque plus de deux échantillons étaient comparés. Les corrélations ont été
¢tudiées avec le p de Spearman.

Le seuil de significativité ou p < 0,05 a été retenu. Nous rapportons aussi les tailles de 1’effet,
notamment & (test Kruskal-Wallis), en retenant les seuils proposés par Cohen (1992).

Des tests post hoc ont été utilisés pour effectuer des comparaisons multiples entre les groupes. Le
test post hoc de Tukey a été appliqué pour recenser les paires de groupes qui présentaient des
différences significatives entre eux. De plus, le test post hoc de Holm a également été utilisé pour
ajuster les valeurs p corrigées lors des comparaisons multiples.

La dimension qualitative de la recherche

Au terme des activités de formation (75), les personnes participantes étaient par ailleurs invitées a
indiquer quelles compétences elles avaient le sentiment d’avoir développées et quelles
compétences elles imaginaient pouvoir remobiliser prochainement.

L’objectif de cet apport qualitatif a la recherche ne poursuivant pas I’exhaustivité, nous avons
adopté une approche lexicométrique que nous abordons comme une approche inductive tendant a
¢laborer des constructions théoriques a partir de nos données textuelles (Gephart, 1993). 1l s’agit
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d’un traitement quantitatif de données qualitatives. Nous avons alors porté notre choix sur la
méthode lexicométrique développée par Reinert (1983, 1987, 1990) qui vise a « dégager les
structures signifiantes d’un texte » (Née, 2017, p. 124). La méthode de Reinert, ¢galement connue
sous le nom d’Alceste, est une méthode d’analyse hiérarchique descendante qui crée des classes
d’énoncés aussi homogeénes que possible en leur sein et aussi différents que possible des autres
classes (Reinert, 1983). Elle permet de souligner la perspective relationnelle entre les mots en
partant du principe qu’ils tirent leur sens de leur positionnement dans un corpus de textes plus
grand (Brodnik et Brown, 2018). Les lexémes repérés par le logiciel sont confrontés et agglomérés
avec les autres lexémes du corpus et la classification hiérarchique descendante permet d’effectuer
une hiérarchisation distinguant des classes de segments selon leur non-similarité; de fait, les
schémas de similitudes et de différences deviennent le coeur de I’analyse (Mohr, 1998). L’analyse
de similitude utilisée ici est une facon de représenter visuellement le vocabulaire du corpus qui
permet d’étudier la relation entre les termes, selon des flux qui illustrent les liens entre les termes
les plus fréquents dans les commentaires formulés. En outre, 1’analyse de similitude sépare les
termes en blocs avec des sommets et des arétes de différentes couleurs qui permettent de mieux
représenter les relations entre les mots.

Les questions ouvertes ont été analysées avec le logiciel IRaMuTeQ alpha 2. Les personnes
participantes avaient été, au préalable, catégorisées selon leur autoefficacit¢ en FAD, pour faire en
sorte que leur discours sur les compétences (qu’elles avaient le sentiment d’avoir développées et
imaginaient pouvoir remobiliser prochainement) puisse é&tre étudié selon leur score
d’autoefficacité en FAD. Les individus ¢étaient ainsi placés dans un des quatre groupes
correspondant au quartile de leur score d’autoefficacité en FAD (de Q,,;, @ Q,: n=24; de Q, a
Q,:n=30;de Q,aQ;:n=46;de Q;a Q. : n=47).

Les analyses de similitude ont été opérées selon I’indice de cooccurrence des termes et selon
I’algorithme Fruchterman-Reingold de dessin basé sur les forces (force-directed algorithms)
optimisant le positionnement des nceuds d’un graphe pour en faciliter la visualisation. La fonction
edge.betweenness.community a été employée en vue de la détection de la structure communautaire
basée sur l’interdépendance des arétes. Dans les graphiques présentés en annexe, chaque
communauté de termes est représentée sous la forme de halos de couleurs reliés les uns aux autres
selon la distance entre ces communautés.

Nous soulignons toutefois que ’approche lexicométrique est ici abordée comme un outil
permettant d’aider a 1I’émergence de pistes d’interprétation en complément a la dimension
quantitative. Le traitement quantitatif des données qualitatives n’exonere pas, selon nous, le
chercheur ou la chercheuse de se questionner sur sa posture et sa place.

Résultats
Le premier objectif et I’étude des questions de recherche

Q,. L'autoefficacité en FAD évolue-t-elle au fil du temps?

Le sentiment d’autoefficacité en FAD (SEP-FAD) évolue au fil des quatre temps de mesure (la
figure 2 présente, sous la forme de nuages de points, les boites a moustaches des réponses a
I’échelle d’autoefficacité en FAD aux T,, T), T, et T3), diminuant d’abord entre le 7}, et le T
(X =5,65; 1C95% [5,29; 6,01] et Med = 5,41, puis X = 5,23; 1C95% [5,07; 5,40] et Med = 5,37),
puis progressant au T, (X = 5,38; 1C95% [5,18; 5,58] et Med = 5,41) et, surtout, au T5 (X = 6,24;
1C95% [5,92; 6,56] et Med = 5,73).
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Figure 2
Nuages de points du sentiment d’autoefficacité en FAD selon le temps de mesure

Cette différence est significative et la taille de I’effet est petite & moyenne (F[3; 566) = 6,88;
p <0,001; #*>=0,04). Notons que le test post hoc de Tukey montre des différences significatives
moyennes a fortes entre le 7 et le 75 (MD =-1,01; /566] = -4,28; p <0,001; d =—-0,72) et entre
le 7, et le 75 (MD =—-0,86; {[566] = —-3.65; p = 0,002; d = —0,62; tableau 2).

Tableau 2
Test post hoc de comparaison de Tukey du sentiment d’autoefficacité en FAD selon le temps de mesure.
Comparaisons basées sur les moyennes marginales estimées

Comparaison t de Student (ddl : 566)
Temps Temps MD SD t Pukey dde Cohen
T, T 0,42 0,19 2,22 0,12 0,30
T, 0,27 0,19 1,43 0,479 0,20
T -0,59 0,27 -2,16 0,135 -0,42
T, 7, -0,15 0,13 -1,12 0,674 —-0,11
T, —-1,01 0,24 —4,28 <0,001 -0,72
T, T -0,86 0,24 -3,65 0,002 -0,62

Le constat est similaire pour chacun des facteurs de I’échelle. Le test de Kruskal-Wallis montre un
effet significatif pour I’échelle et pour la plupart des facteurs, quoique la taille de 1’effet soit petite
(tableau 3). La comparaison pair a pair ne révele de différence au seuil de significativité qu’entre
T, et T5 que pour le facteur relatif au numérique en enseignement (W = 3,61; p = 0,052). Entre T}
et T3, la différence est significative pour le numérique en enseignement (W =5,92; p <0,001), le
numérique au quotidien (W =5,20; p =0,001), les environnements numériques d’apprentissage
(W=5,24; p <0,001), I’attitude avec les TIC (W = 3,85; p = 0,033) et pour I’ensemble de 1’échelle
d’autoefficacité en FAD (W = 6,34; p <0,001). Aucune différence significative n’est relevée pour
les autres facteurs.

La réponse a la premicre question de recherche est que sur le long terme, 1’ensemble des
dimensions du SEP évoluent de maniére positive, mais que cette évolution n’est statistiquement
significative que pour quelques-unes des sous-échelles.
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Tableau 3
ANOVA unidirectionnelle de Kruskall-Wallis sur les différents facteurs du sentiment d’autoefficacité en FAD selon le
temps de mesure

Facteur 7 ddl D &
SEP-FAD NumEns 29,77 3 <0,001 0,05
SEP-FAD NumQuot 14,51 3 0,002 0,03
SEP-FAD ENA 13,95 3 0,003 0,02
SEP-FAD_AttitudesTIC 9,61 3 0,022 0,02
SEP-FAD Enseignement 6,99 3 0,072 0,01
SEP-FAD Interactions 5,74 3 0,125 0,01

Q,. La participation a certaines activités de formation contribue-t-elle a I'autoefficacité en FAD?

L’effet du type de formations suivies (transmissives, malléables et transformatives) sur
I’autoefficacité en FAD a été ¢étudié par le biais d’une question portant sur les formations suivies
en plus des formations proposées par le CPU. Si le fait d’avoir suivi tous les types de formations
semble avoir un effet positif comparativement a ceux qui n’ont suivi qu'un ou deux types de
formations (X = 6,19; 1C95% [5,68;6,69] et Med = 6,49 contre X = 5,99; 1C95% [5,64; 6,34] et
Med = 6,00), celui-ci ne semble pas significatif (tweish [71,15] =—0,66; p = 0,255).

Le fait d’avoir participé a des formations transmissives a un effet significatif, quoique faible
([3]1=9,75; p = 0,021; & = 0,09). La différence est significative entre personnes n’ayant jamais
participé a une formation transmissive et personnes y ayant participé a quelques reprises
(W=435;p=0,011; respectivement X = 5,00; IC95% [4,29; 5,71] et Med = 5,41 contre X = 6,32;
1C95% [5,85; 6,79] et Med = 6,71).

Malgré des différences observables entre personnes n’ayant jamais suivi de formations malléables
et entre personnes en ayant suivi a quelques reprises (X = 5,87; IC95% [5,43; 6,31] et Med = 5,53
contre X = 6,34; 1C95% [5,65; 7,02] et Med = 6,71), cette différence n’est pas statistiquement
significative. Le constat est similaire pour les formations transformatrices (X = 5,87; 1C95% [5,35;
6,39] et Med = 6,00 contre X = 6,51; 1C95% [6,09; 6,93] et Med = 6,87).

Par ailleurs, des différences peuvent étre observées avant (7)) et apres (75) les formations,
généralement a la hausse (tableau 4). Par exemple, au terme du 1 cycle de formation, donné en
avril 2020 soit quelques semaines apres le début de la pandémie, le score moyen en autoefficacité
en FAD avait progressé de 0,36. Plusieurs diminutions de la moyenne du score d’autoefficacité en
FAD sont observables a 1’occasion de certaines formations. Cette diminution apparente doit
toutefois étre relativisée en considérant les intervalles de confiance.

Dans le cas spécifique du nouveau personnel enseignant pour qui des formations ad hoc étaient
offertes, on peut observer de nettes progressions. Si I’effet des formations de I’été 2021 et de
I’hiver 2021-2022 n’est guere observable considérant le trés faible nombre de personnes
répondantes, 1’effet de la formation d’accueil des nouveaux enseignants et enseignantes a
1été 2020 est plus évocateur quoique non statistiquement significatif. Pour ces derniers, la figure 3
illustre la progression du sentiment d’autoefficacité en FAD et des différents facteurs la composant
avant (7)) et apres (7,) la formation. Par exemple, la progression entre le 7 et le T, est comprise
entre MD =—-1,12 (compétence numérique au quotidien) et MD =—-3,01 (compétence numérique
en enseignement); cette progression est de MD =—1,88 pour I’ensemble de I’échelle. Seul le
sentiment de compétence avec les ENA semble avoir 1égérement régressé (MD = 0,38).
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Tableau 4
Evolution de I'autoefficacité en FAD avant ( T,) et aprés (T,) les formations
Activité Temps X 1C95%
Borne basse Borne haute
. T, 5,02 4,70 5,34
1° cycle de fi tion 2020
cycle de formation T, 538 4.96 5.81
T, 4,96 4,72 5,21
1™ école d’été 2020
ceole dete i 535 5,09 5,61
T, 5,22 4,76 5,67
2¢ école d’été 2020
eeoledete T, 5,44 4,90 5,97
T 3,20 -5,69 12,09
Accueil des nouv. ens., été 2020 T; 5.08 373 6.42
, T, 6,12 5,73 6,50
Ecole de printemps 2021 ' ’ ’ ’
T, NaN* NaN NaN
, 7§ 6,15 5,35 6,95
Ecole d’été 2021
cote e i 5,39 4,80 5,97
Accueil des nouv. ens., été 2021 7 7,68 6,84 8,52
T, 3,24 NaN NaN
i3 6,32 4,52 8,13
Accueil des nouv. ens., hiver 2021-2022 ! ’ ’ ’
T, NaN NaN NaN
, . T, NaN NaN NaN
Ecole d t 2022
cole de printemps 7, 5.93 3.90 7.97

* NaN : insuffisance de personnes répondantes.

Facteurs

SEP-FAD_NumEns

SEP-FAD_NumQuot

SEP-FAD_ENA

SEP-FAD_AttitudesTIC

SEP-FAD_Enseignement

SEP-FAD_Interactions

SEP-FAD_Total

Moyenne

Figure 3
Evolution de I'autoefficacité en FAD et de ses facteurs avant ( T,) et apres (T,) la formation d’accueil aux nouveaux
enseignants et enseignantes de I'été 2020. Les rectangles d'incertitude représentent l'intervalle de confiance a 95 %

La réponse a la question de recherche Q, est donc que la participation aux formations influence
positivement les différentes dimensions du SEP enseignant, et ce, plus particulierement quand
différents types de formations sont suivies (transmissives, malléables et transformatrices).
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Q;. Le climat de travail influence-t-il I'autoefficacité en FAD?

L’ANOVA unidirectionnelle de Kruskal-Wallis ne permet pas d’établir d’évolution
statistiquement significative du climat d’innovation ou de ses facteurs au fil du temps. Le score de
climat reste relativement stable au fil des temps de mesure (7;, : X = 7,30; IC95% [6,90; 7,71]; T :

X =7,58; 1C95% [7,19; 7,96]; T, : X = 6,83; 1C95% [5,67; 7.98]; Ts: X = 7,48; 1C95% [6,93;
8,02]).

En outre, aucune corrélation de Spearman notable ou significative n’a été observée entre
I’autoefficacité en FAD et ses facteurs, d’une part, et le climat d’innovation et ses facteurs, d’autre
part (tableau 5). Dans le cas présent, en réponse a Qs, il semble donc que le climat de travail
n’influence pas le SEP en FAD.

Tableau 5
Corrélations de Spearman entre I'autoefficacité en FAD et ses facteurs et le climat d’innovation et ses facteurs

SEP-FAD_NumQuot —
SEP-FAD_ENA - 0,441

SEP-FAD_AttitudesTIC | 0,33 0,372 0,346

SEP-FAD_Enseignement -|{ | 0,364 0,392 . 0,371

SEP-FAD_Interactions —

SEP-FAD_Total -
Climat DP -| -0,024 -0,069 0,106 0,078 0,078 0,023 -0,005
Climat_Collegialite 4 0,049 0,009 0,101 0,018 004 0034 0,038

Climat_Leadership 4 -0,071 -0,071 -0,067 0,024 -0,052 -0,03 -0,047 | 0414 0,283

Climat_Valorisation | 0,014 0,023 0,045 0,108 0,05 -0,009 0,053

Climat_Total © -0,016 -0,053 0,087 0,049 0,051 -0,005 0,009

Note. Plus la teinte est foncée, plus la corrélation de Spearman est forte; les valeurs sont non significatives.
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Q,. Le type d’approches pédagogiques mobilisées a-t-il évolué au fil du temps?

L’évolution du recours a des méthodes pédocentrées et magistrocentrées a été étudiée au fil des
T,, T, et T5. L’ANOV A unidirectionnelle ne permet pas d’établir une différence significative entre
les différents temps sur le plan des méthodes pédagocentrées (F[2; 131]1=1,07; p =0,345) et
magistrocentrées (ANOVA de Welch; F[2; 63,35]=0,13; p = 0,876).

En revanche, une augmentation du recours a des méthodes pédocentrées peut tout de méme étre
observée (figure 4). Bien que le test post hoc de Holm soit non significatif (¢{131] =-0,138;
p=0,509; d=-0,29), lataille de I’effet est qualifiable de faible a moyenne. La différence moyenne
entre T, et T; est de -0,53 (T, : X = 7,28; 1C95% [6,84; 7,72]; T; : X = 7,82; 1C95% [7,19; 8,45]).

Stratégies: = O =pédocentrées  —@— magistrocentrées
8,0
_--0===""7
o--"
) 7,0
o
O
n
6,0 —0
o—
5,0 T
0 T T,
Temps
Figure 4

Evolution des stratégies pédagogiques pédocentrées (pointillés) et magistrocentrées (trait plein)

En réponse a Q,, le score de 1’échelle de I’approche pédocentrée a 1égerement augmenté au fil du
temps, bien que cette augmentation ne soit pas statistiquement significative.

Le second objectif et le discours des personnes formées

Les commentaires des personnes participantes aux formations ont ét¢ étudi€és par une analyse
lexicométrique permettant d’étudier la fréquence des termes employés pour définir les
compétences, ainsi que leurs relations. Cette approche nous permet d’envisager quelques pistes
d’interprétation afin de prolonger les résultats quantitatifs.

En I’espace, chacune des grappes générées dans le cadre de I’analyse permet de déterminer les
termes associés aux compétences développées et aux compétences remobilisables selon le quartile
d’appartenance de I’individu en matiere de score d’autoefficacité en FAD.

Les individus ayant un sentiment d’autoefficacit¢é en FAD particulicrement faible, soit du
minimum au 1" quartile (figure 5) mentionnent des ¢léments de base, particulierement sur le plan
technique. En matiére de compétences développées, les outils StudiUM (I’instance Moodle de
I’Université de Montréal) et Zoom, voire Teams, prédominent. Plusieurs fonctionnalités utiles a
I’enseignement a distance sont ainsi soulignées, comme la gestion de carnets de notes numériques.
On souligne aussi le développement de stratégies a plus ou moins haut niveau, comme le recours
au sondage ou le travail en équipe et les modalités d’évaluation. Sur le plan des stratégies
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remobilisables, les personnes répondantes ont fait mention des compétences qui placent 1’étudiant
et I’étudiante au coeur des activités, grace a des outils de communication, a de I’encadrement et a
des travaux en groupe. On reconnait également la possibilité de faire des vidéos. Pour une
enseignante, les formations lui ont permis de « démystifier Zoom et Team[s] et comprendre les
bases du fonctionnement [et] de mieux comprendre la notion d’encadrement et des
communications dans le cadre de la formation en ligne ». Une autre déclare avoir désormais « un
portrait de tout le potentiel », mais regrette qu’il y ait eu « trop d’information » : elle va « tenter
ce [qu’elle peut] réalistement adapter ».

communication LR

importanceéf -
Connaissanc
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Figure 5
Compétences développées et remobilisables [Qmin, Q,]

Quant aux individus se trouvant entre le 1°" et le 2° quartile dans leur autoefficacité en FAD
(figure 6), les mentions paraissent se complexifier. Le propos d’une enseignante résume selon nous
cette catégorie de fagon évocatrice : « découverte de I’existence de nouveaux outils, mais pas de
nouvelles compétences », bien que cela reste « encore a digérer » pour cette autre enseignante qui
se sent « mieux outillée pour entreprendre la transition du présentiel au virtuel ». Sur le plan des
compétences développées, on peut noter que les aspects technologiques prédominent dans le
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dernier quartile et que les apprentissages se complexifient pour inclure davantage d’éléments
pédagogiques dans les quartiles supérieurs. Les personnes répondantes semblent étre en mesure de
recourir a de nouveaux outils technologiques, a mettre en place des stratégies d’enseignement et
d’encadrement. Du c6té des compétences remobilisables, on note toujours la présence de Zoom et
de StudiUM/Moodle comme logiciels, mais y sont associées des fonctionnalités plus complexes
telles que le tableau blanc, la gestion d’équipes et de groupes, les évaluations, etc. En outre, des
individus rapportent une plus grande sensibilité a la planification pédagogique. Un enseignant se
voit ainsi en mesure de remobiliser « les meilleures pratiques proposées pour 1’enseignement
a distance ».
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Au-dela de la médiane en autoefficacit¢ en FAD, entre le 2° et le 3° quartile (figure 7), les
compétences développées par les enseignants et enseignantes semblent davantage s’orienter vers
I’approfondissement de 1’enseignement a distance, 1’animation et la dynamisation. C’est ce que
résume cet enseignant qui note I’» approfondissement des connaissances concernant Moodle et
I’amélioration des compétences concernant Zoom » ou cette collégue qui souligne que
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I« utilisation de Zoom, [I’]Japprofondissement des fonctions de Moodle (carnet de notes, activités),
[les] différentes dimensions de la FAD ont été développés ». On semble par ailleurs vouloir rendre
I’¢étudiante ou I’étudiant actif dans ses apprentissages, I’engager dans une démarche pédagogique.
En ce qui a trait aux compétences remobilisables, des stratégies moins communes sont évoquées,
par exemple le recours aux sondages en direct TurningPoint. On mentionne le souhait d’aller vers
I’organisation de séances synchrones et asynchrones, et vers davantage d’interactivité. Moodle est
a la jonction des compétences développées et remobilisables, ce qui dénote la découverte de
nouvelles fonctions a ’ENA institutionnel. Cette ouverture a davantage de réflexion pédagogique
est verbalisée par cette répondante qui souhaite cheminer dans sa « réflexion sur les approches
pédagogiques existantes et utilisées [ainsi que] sur quoi miser » ou cette autre qui envisage de
remobiliser « les connaissances et compétences technopédagogiques ».
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Enfin, parmi les personnes ayant le plus haut niveau d’autoefficacit¢ en FAD, soit entre le
4° quartile et le maximum (figure 8), I’analyse nous suggére que le rapport a I’étudiant ou
I’étudiante est développé comme une compétence a part entiére, une compétence qui exige
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adaptation, compréhension, souci, pédagogie et connaissance de la diversité. Cette enseignante se
satisfait d’étre mieux outillée pour la « planification et conceptualisation d’un cours (activités...),
création et utilisation de ressources pédagogiques », tandis que son collégue explique que les
formations lui ont permis de développer une « meilleure maitrise des enjeux numériques et
pédagogiques ». Les enseignants et enseignantes mentionnent les interactions, I’engagement et la
créativité pédagogique. Sur le plan des compétences remobilisables, Zoom et Teams constituent
les deux principaux poles et plusieurs fonctionnalités avancées y sont encore associées. Moodle,
une fois encore, se trouve a la jonction des compétences développées et remobilisables. La
réflexion sur le recours au numérique éducatif et a la FAD est ainsi mise en perspective, comme
chez cette participante qui retient I’importance du « juste équilibre entre ce qui sera offert en mode
synchrone et asynchrone et I’importance de rendre actifs les étudiants pour les engager et les garder
motivés (travail en sous-groupe dans des salles, permettre la communication réguliérement, etc.) »
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En lien avec le second objectif de la recherche, nous avons interprété les analyses de proximité de
la maniere suivante. Plus le SEP des enseignantes et enseignants est ¢levé, plus les compétences
et approches pédagogiques développées et potentiellement remobilisées se complexifient.
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Celles-ci constituent d’abord un noyau tres technocentré sur les outils institutionnels de base mis
a disposition, puis s’enrichissent graduellement d’aspects liés a 1’activité des étudiants et
¢tudiantes, a la pédagogie de I’enseignement a distance, ainsi qu’a des activités collaboratives ou
a des outils plus sophistiqués qui les soutiennent.

Discussion

Résultats clés de I'analyse quantitative

Les analyses statistiques réalisées entre 7}, et 75 et entre 7 et 75, donc sur le long terme, permettent
de mettre en évidence le fait que le SEP-FAD enseignant a augmenté¢ de maniére significative,
ainsi que toutes les sous-échelles liées aux ¢léments technologiques (le numérique en
enseignement, le numérique au quotidien, les ENA, Dattitude envers les TIC). Le SEP en
enseignement a aussi progressé, cette hausse se rapprochant du seuil de significativité. Par ailleurs,
méme si elle est non significative, 1’évolution du SEP en enseignement croit aussi de maniere
importante dans 1I’ensemble de 1’échantillon entre le 7 et le 7,. C’est d’ailleurs la sous-échelle ou
I’accroissement est le plus fort. Les pratiques centrées sur les étudiants et étudiantes progressent
¢galement, quoique de maniere plus modeste.

Le fait que cette différence ne soit pas significative peut probablement étre imputé au petit nombre
de personnes participantes. Par ailleurs, on pourrait penser que si I’intervention était a plus long
terme et peut-étre davantage sur les volets enseignement, on aurait peut-étre un effet significatif.
Sur le plan méthodologique, il y aurait probablement un intérét a persévérer dans la prise de
mesures post-intervention plus €loignées, comme lors de I’année de la pandémie.

Ainsi, les écoles d’été, un dispositif de DP de type malléable, ont permis a I’ensemble des
enseignants et enseignantes de développer leur SEP sur la quasi-totalité des échelles du SEP-FAD,
mais cette progression s’observe surtout sur le long terme, sauf pour le SEP enseignement, qui
s’observe aussi a bréve échéance. Plusieurs études arrivent a la conclusion que I’intégration des
TIC ou le développement professionnel sont des processus exigeants, qui nécessitent d’étre inscrits
dans la durée, surtout lorsqu’ils impliquent également un changement de pratiques pédagogiques
(Beichner et al., 2007).

Le fait que ce sont les éléments liés au numérique qui ont le plus progressé lors de la pandémie
témoigne possiblement de la centration des écoles d’été initiales sur des éléments technologiques,
ce qui est cohérent avec les données qualitatives recueillies soulignant que tous les enseignants et
enseignantes rapportent avoir développé des compétences relatives a Moodle et Zoom, les ENA
institutionnels adoptés et soutenus par I’établissement qui avait émis des directives pour que ce
soit ces outils qu’ils utilisent. Ce résultat est aussi cohérent avec la centration des efforts
institutionnels de formation et de soutien autour de ’ENA Moodle et de 1’environnement de
webconférence Zoom.

Le fait d’avoir participé a des formations transmissives a un effet significatif, quoique faible
lorsqu’on compare les personnes n’ayant jamais participé a une formation transmissive et les
personnes y ayant participé a quelques reprises. La mise en place de formations transmissives
correspondait a un impératif d’urgence lors de la pandémie ainsi qu’a une rareté des ressources
humaines disponibles pour donner les formations. Les résultats montrent que cette approche était
en partie fondée et peut permettre d’atteindre certains résultats.

L’absence de liens entre le climat et le SEP-FAD est un résultat un peu étonnant a premicre vue.
Une explication possible est le fait que lors de la pandémie, il n’y avait plus vraiment de différence
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dans les pratiques des facultés et unités relativement a la FAD. Les directives venaient directement
du Vice-rectorat aux études et aux affaires étudiantes et le niveau de soutien offert aux enseignants
et enseignantes ¢tait tres élevé (ressources additionnelles engagées au CPU, budget d’auxiliaires
d’enseignement, etc.). Dans ce contexte, le personnel enseignant de toutes les facultés était soumis
aux mémes conditions, 1’absence de variations entre les facultés expliquant I’absence de relations
entre les échelles du climat d’innovation et celles du SEP-FAD.

Lors de la pandémie, c¢’est du c6té du nouveau personnel enseignant que les changements au SEP-
FAD ont été les plus importants (méme s’ils sont non significatifs), en raison du niveau
exceptionnellement faible de départ. Cela pourrait possiblement étre di au contexte de la
pandémie. Le processus d’embauche des nouveaux enseignants et enseignantes participant a la
séance du mois d’aotit avait débuté avant la pandémie dans la plupart des cas. Ceux-ci se sont
retrouvés en aolt a devoir composer avec une obligation institutionnelle d’enseigner a distance,
ayant développé peu de compétences préalables avec le numérique et les ENA institutionnels
(Moodle et Zoom). De maniere cohérente avec cette hypothése d’explication, leur niveau de SEP-
FAD préalable a augmenté¢ entre la période pandémique (ét¢ 2020) et la période
« postpandémique » (étés 2021 et 2022).

Du reste, on a parfois pu constater un certain reflux du SEP en FAD aussitot apres la participation
aux formations, tandis que ce SEP remontait ensuite au-dela du niveau initial. Ces observations,
qui peuvent certes sembler déroutantes a premicre vue, rappellent le fameux adage socratique du
« je ne sais qu’une chose, c’est que je ne sais rien » et relevé en psychologie sous I’expression
d’effet « Dunning-Kruger » (Kruger et Dunning, 1999). L’effet Dunning-Kruger est un biais selon
lequel les individus ont tendance a surestimer leurs compétences ou leurs connaissances lorsqu’ils
sont novices ou non qualifiés et, a I’inverse, a les sous-estimer tandis qu’ils en savent davantage.
Nous proposons donc que ce genre de formations puisse impliquer, chez les enseignantes et
enseignants, un léger recul sur leur sentiment de compétence, ceux-ci découvrant de nouveaux
outils pédagogiques ou remettant en cause certaines de leurs pratiques. Dans un second temps, et
apres avoir « digéré » le contenu de ces formations en les mettant éventuellement en pratique, le
SEP progresserait ensuite.

Résultats clés de I'analyse qualitative

Le dispositif de formation a donné lieu a la perception du développement de compétences
remobilisables pour I’ensemble des personnes participantes, particulierement liée a des éléments
techniques comme la maitrise de ’ENA ou de Zoom. Compte tenu de la programmation demeurant
assez largement centrée sur ces outils, cela est peu surprenant. Comme évoqué précédemment, les
enseignants et enseignantes étaient soumis a une directive institutionnelle les enjoignant de donner
leurs cours par le biais de Moodle ou de Zoom. Plus les personnes répondantes évoluent selon le
quartile, plus I’éventail des compétences remobilisables s’élargit et touche a des aspects
pédagogiques, notamment reliés aux spécificités de la formation a distance. Par ailleurs, des
habiletés et compétences développées ou remobilisables liées a ces outils demeurent tout de méme
au centre des discours du personnel enseignant des quartiles les plus ¢élevés relativement au SEP
en FAD, bien que les aspects pédagogiques liés a différentes facettes de I’enseignement et de
I’enseignement a distance deviennent de plus en plus présents. Ces outils possédent des
fonctionnalités pédagogiques assez sophistiquées. C’est un peu comme si les enseignants et
enseignantes apprenaient a maitriser d’abord ces ENA, puis a leur greffer progressivement des
¢léments pédagogiques. L’ENA n’est plus la finalité¢, mais le moyen de 1’évolution des
pratiques pédagogiques.
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Conclusion

Finalement, le dispositif développé par le CPU de 1’Université¢ de Montréal se situe plutdt dans le
modele malléable dans la typologie de Kennedy. Comme nous 1’avons mis en évidence plus tot
dans le texte, il répond a plusieurs des caractéristiques établies par Desimone (2009) pour un
développement professionnel efficace. Il a été repris a I’Université de Moncton avec des résultats
semblables. Bref, il restera important pour les centres de soutien pédagogique d’offrir des
dispositifs de développement professionnel transformateurs, mais aussi de trouver une maniere
d’évaluer les impacts au-dela de la satisfaction, non seulement sur le personnel enseignant, mais
aussi sur les étudiants et étudiantes.

Cette recherche réalisée autour des activités d’un centre de soutien pédagogique universitaire est
I’une des rares qui approchent le troisiéme niveau du modele de Guskey et qui dépassent largement
I’étude de I’efficacité au travers des inscriptions et de mesures sommaires de la satisfaction. Elle
a été réalisée aupres d’un nombre conséquent de membres du personnel enseignant. Par ailleurs,
le contexte pandémique a sans aucun doute affecté¢ la méthodologie du projet qui aurait pu étre
davantage encadrée en situation « normale », et nous n’étions pas en mesure de comparer des
enseignantes et enseignants ayant suivi les programmes de formation du CPU a ceux qui ne les
avaient pas suivis. Enfin, le processus utilisé¢ pour analyser les résultats des analyses produites par
IRaMuTeQ est prometteur et mériterait d’étre confirmé par des méthodes d’analyse de contenu
classiques. De plus, la variabilité de I’échantillon entre les temps T, 7}, T, et T; constitue une autre
limite de I’étude. Le nombre limité de personnes participantes au 7;, s’explique essentiellement par
le fait qu’il fallait répondre au questionnaire une seconde fois a la fin du 7; en se positionnant
« avant la pandémie ». Quant a I’attrition au 73, plusieurs répondants et répondantes n’ont pas
donné suite a notre consultation. Enfin, une étude longitudinale permettant d’opérer des
comparaisons intragroupes et intergroupes aurait amélioré [’étude. Cependant, disposer
d’informations personnelles suffisamment fiables pour suivre les profils individuels au fil des mois
n’était guere réaliste dans le contexte pandémique.

Les résultats de la présente recherche démontrent 1’intérét, pour les services pédagogiques en
enseignement supérieur, de prendre les moyens pour que leurs formations et dispositifs de
développement professionnel soient plus transformateurs. Les stratégies malléables semblent
particulierement prometteuses pour a la fois rejoindre un grand nombre d’enseignants et
enseignantes et intégrer des ¢léments permettant d’en arriver a une transformation des pratiques
pédagogiques pour qu’elles deviennent davantage centrées sur les étudiants et étudiantes.

Les recherches futures devraient porter sur les maniéres plus spécifiques de développer de tels
programmes, incorporer des mesures a long terme et proposer des moyens d’évaluer plus
formellement les apprentissages réalisés par les enseignants et enseignantes ainsi que ceux qui sont
transférés dans leurs pratiques. Nous suggérons par ailleurs de prolonger des travaux comme
ceux-ci en s’appliquant a étudier I’impact de facteurs sociodémographiques (p. ex. le genre ou le
statut professionnel). En outre, des recherches pourraient étre menées dans [’étude de
I’autoefficacité et ses sources, notamment afin de discuter de la fagon dont les différentes
formations ont eu ou non une influence sur les différentes sources de I’autoefficacité.
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Annexe A — Présentation des échelles

Tableau A.1
Présentation de I'échelle de sentiment d’autoefficacité en formation a distance

Facteur Exemple d’item
(degré de confiance et de compétence sur 10)

Compétence numérique en enseignement (11 items)  Organiser mon cours a distance, notamment a I’aide de

Moodle.
Compétence numérique au quotidien (8 items) Résoudre les problémes informatiques que je rencontre.
Compétence avec I’environnement numérique Téléverser (c.-a-d. déposer des fichiers) du matériel
d’apprentissage (7 items) pédagogique pour le transmettre a mes étudiant(e)s.
Compétence générale en enseignement (9 items) Communiquer clairement les objectifs de mes cours.
Compétence pour interagir (4 items) Utiliser le numérique pour échanger dans un

cadre universitaire.

Facteur Exemple d’item
(degré d’accord sur 10)
Attitude avec les technologies en enseignement J apprécie 1’utilisation des technologies a des fins
(6 items) d’enseignement et de formation.
Tableau A.2
Fidélité des scores de I'échelle de sentiment d’autoefficacité en formation & distance et de ses facteurs
1C95% 1C95%
@ Borne Borne & Borne Borne
basse  haute basse  haute
Compétence numérique en enseignement 0,89 0,88 0,91 0,89 0,88 0,91
Compétence numérique au quotidien 0,82 0,80 0,84 0,82 0,80 0,84

Compétence avec I’environnement

L , . 0,75 0,72 0,78 0,75 0,72 0,78
numérique d’apprentissage

Compétence générale en enseignement 0,85 0,83 0,87 0,85 0,83 0,87
Compétence pour interagir 0,80 0,77 0,82 0,79 0,76 0,82
Attitude avec les technologies en enseignement 0,82 0,80 0,85 0,82 0,80 0,84

Note. Estimation de I’oméga par AFC.

Tableau A.3
Présentation de I'échelle sur les approches d’enseignement

Facteur Exemple d’item (degré d’accord sur 10)

Enseignement magistrocentré (6 items)  Dans mes cours, je me concentre sur la transmission d’informations qui
sont disponibles dans des textes que je trouve importants.

Enseignement pédocentré (6 items) Dans mes cours, je réserve du temps pour que les étudiant(e)s discutent
entre eux de concepts clés et d’idées en lien avec la matiére.
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Tableau A.4
Fidélité des scores des facteurs I'échelle sur les approches d’enseignement
IC95% IC95%
@ Borne  Borne @ Borne  Borne
basse haute basse haute
Enseignement magistrocentré 0,84 0,77 0,88 0,84 0,81 0,86
Enseignement pédocentré 0,92 0,88 0,95 0,92 0,91 0,93
Note. Estimation de I’oméga par AFC.
Tableau A.5
Présentation de I'‘échelle de climat d’innovation
Facteur Exemple d’item
(degré d’accord sur 10)
Climat de développement Dans mon unité d’enseignement, les enseignant(e)s recoivent le soutien dont ils
professionnel ont besoin pour utiliser les technologies éducatives dans leur classe.
Climat de collégialité Les enseignant(e)s de mon unité d’enseignement discutent avec des collégues

des défis auxquels ils sont confrontés dans leurs classes.

Leadership Le directeur/la directrice de mon unité d’enseignement inspire le respect en
raison de ses compétences d’enseignant(e).

Valorisation de 1’innovation Les enseignant(e)s de mon unité d’enseignement ont comme objectif de devenir
de meilleurs enseignant(e)s.

Tableau A.6
Fidélité des scores de I'échelle sur les approches d’enseignement et de ses facteurs
IC95% 1C95%
@ Borne Borne @ Borne Borne
basse haute basse haute
Climat de développement professionnel 0,85 0,80 0,89 0,85 0,83 0,87
Climat de collégialité 0,89 0,84 0,91 0,86 0,85 0,88
Leadership 0,91 0,83 0,94 0,91 0,89 0,92
Valorisation de I’innovation 0,73 0,61 0,81 0,52 0,45 0,58
Score total de I’échelle 0,92 0,88 0,94 0,91 0,90 0,92

Note. Estimation de I’oméga par AFC.
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Résumé

En France, comme dans de nombreux pays, la pandémie a amené les établissements et les
enseignants a penser, dans 1’urgence, des pratiques pédagogiques différentes. Dans un
¢tablissement d’enseignement supérieur de la région Grand Est de la France, de nouveaux modes
d’enseignement et d’évaluation ont ét¢ mis en place. Dans ce compte rendu d’expérience, nous
présentons trois modalités spécifiques afin de voir comment elles ont été maintenues ou non depuis
le retour en présentiel. Nous proposons également une réflexion quant aux transformations
institutionnelles que la pandémie a ou non provoquées.

Mots-clés

Vidéos, quiz, évaluation, ressources, pandémie, hybridation, enseignant

Abstract

In France, as in many other countries, the pandemic has led institutions and teachers to urgently
consider different teaching practices. An institute of higher education in the Grand East region of
France has implemented new teaching and evaluation methods. In this experience report, we
present three specific modalities to see how and whether they have been maintained since the
return to the classroom. We also offer a reflection on the institutional transformations that the
pandemic has or has not provoked.
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Introduction

\

La pandémie a obligé la majorité des établissements d’enseignement supérieur a s’adapter
rapidement a la nécessité d’un enseignement 100 % distanciel (en période de confinement) et par
la suite a2 un mode hybride (avec une jauge différente selon les contextes et les établissements).
Cela a amené les équipes pédagogiques a mettre en place de nouveaux modes d’enseignement
(cours enregistrés, documents partagés, hybridation des formations...) et d’évaluation (quiz en
ligne, production de vidéos par les étudiants...) (Verchier et Lison, 2022), de méme que certaines
structures a investir dans du matériel (tableaux interactifs connectés, licences pour des logiciels
spécifiques, tablettes personnelles pour le personnel enseignant et/ou les étudiants, acceés a des
protocoles sécurisés...). S’il apparait que les enseignants ont développé des compétences
numériques au cours de cette période (Poellhuber et Michelot, 2022), il semble toutefois que les
transformations mises en place et les investissements réalisés ont parfois été faits dans 1’urgence,
sans stratégie, qu’elle soit personnelle ou d’établissement (Bernatchez et Alexandre, 2021;
Papadopoulou, 2021). Dés lors, il nous parait pertinent de nous questionner sur le maintien, le
développement et/ou la réutilisation des ressources créées, des nouvelles pratiques mises en place,
voire du matériel acheté.

Pour ce faire, dans le cadre de ce compte rendu d’expérience, nous présentons premiérement trois
pratiques pédagogiques mises en place dans un établissement d’enseignement supérieur de la
région Grand Est de la France lors de la pandémie en y associant les principales intentions
pédagogiques. Deuxiémement, nous tentons de voir lesquelles ont perduré et nous apportons des
¢léments d’explication a partir d’extraits de témoignages de sept enseignants, de méme qu’a partir
de notre connaissance du milieu. Les enseignants rencontrés lors d’une entrevue dirigée
interviennent tous dans le cadre du tronc commun (au cours des quatre premiers semestres) du
cursus d’ingénieur. Troisiémement, nous regardons dans quelle mesure les structures
d’enseignement ont profité de cet accélérateur pour encourager ou soutenir les transformations
pédagogiques pensées par les enseignants de maniere plus durable, et ce, que ce soit dans une
perspective d’hybridation ou de retour en présentiel.

La pandémie, un accélérateur de nouvelles pratiques pédagogiques?

Dans 1’établissement d’enseignement supérieur observé, la pandémie a favorisé la mise en place
de pratiques pédagogiques qui étaient relativement peu habituelles pour les enseignants (Verchier
et Lison, 2022). Parmi celles-ci, nous souhaitons en relever trois qui ont été particuliérement
plébiscitées par les enseignants : 1) la création de ressources pédagogiques et plus spécifiquement
de vidéos de contenus de cours, 2) la création et 1’utilisation de quiz en ligne sur Moodle et 3) la
production de vidéos par les étudiants en tant qu’outils d’évaluation des apprentissages.

En ce qui concerne la création de ressources pédagogiques et plus spécifiquement de vidéos de
contenus de cours (Batier, 2020), les enseignants se sont sentis obligés de le faire afin de s’inscrire
dans la continuité pédagogique attendue. En effet, ils ne voyaient pas comment proposer des
contenus a distance sans réaliser de vidéos de contenus de cours, essentiellement des PowerPoint
commentés, ou sans diffuser en synchrone des cours filmés. Mentionnons qu’ils ont, pour la
plupart d’entre eux, enregistré ces vidéos par leurs propres moyens, soit a I’aide de leur ordinateur
ou de leur téléphone personnel, et ce, bien que la majorité n’ait jamais fait cela auparavant. A partir
de ces vidéos, ils proposaient parfois des activités ou des exercices que les étudiants étaient invités
a réaliser chez eux. Ces vidéos et les matériaux pédagogiques les accompagnant ont été créés dans
I’urgence, autrement dit, ils n’ont pas fait 1’objet d’une scénarisation pédagogique réfléchie ou
accompagnée (Lebrun, 2005). Parfois, les enseignants ont simplement fait basculer a distance ce

2023 - International Journal of Technologies in Higher Education, 20(2) ijthe.org 29


http://ijthe.org/

C. Lison et Y. Verchier Des pratiques pédagogiques revisitées en postpandémie? Compte rendu d’une expérience ...

qu’ils effectuaient en présentiel : « Je me suis enregistré comme si je donnais mon cours en classe »
(E1). Si nous pouvons comprendre la logique de [’urgence dans laquelle les enseignants ont été
plongés, il est également ais¢ de voir pourquoi les effets n’ont pas toujours été au rendez-vous.
Imaginons un cours enregistré de deux heures que les étudiants écoutent passivement chez eux...
Plusieurs enseignants ont manifesté leur désarroi en réalisant que les étudiants n’écoutaient pas au
complet, voire pas du tout, les vidéos mises en ligne. Ils ont vécu un découragement qui a mené
certains d’entre eux a ne plus réaliser de vidéos : « Si ce que je dis ne les intéresse pas, tant pis. Je
ne vais pas perdre mon temps a faire des vidéos, ils auront juste a lire le cours » (E4).

En ce qui concerne la création et I’utilisation de quiz en ligne sur Moodle, les enseignants ont
choisi cette stratégie pédagogique dans une perspective a la fois d’évaluation formative et
d’évaluation sommative des apprentissages (Gilles et Charlier, 2020). Plusieurs enseignants
avaient déja a leur disposition des banques de questions qu’ils utilisaient lors des examens ou de
tests réalisés en cours magistraux afin de valider des étapes du programme. Ils ont alors fait le
choix de les mettre sur Moodle, parfois en offrant une rétroaction automatisée, afin que les
¢tudiants puissent s’entrainer, voire s’autoévaluer. D’autres ont décidé de se lancer parce que cela
leur semblait le meilleur moyen de valider ce que les étudiants faisaient, notamment dans la lignée
des vidéos de contenus de cours. « C’est un moyen de valider qu’ils ont regardé les vidéos et de
voir s’ils ont compris ce que j’ai expliqué » (E3).

La derni¢re pratique pédagogique mise en place par de nombreux enseignants est le fait de
proposer aux ¢tudiants de produire des vidéos afin d’évaluer les apprentissages réalisés. En effet,
un certain nombre d’activités pédagogiques mobilisant principalement des savoir-faire, par
exemple les travaux pratiques, les questions de réflexion, les sujets de composition, etc., n’étaient
pas évaluables en ligne sous forme de questions a choix multiples ou de questions a choix unique
(Audet, 2011). Concretement, il a donc été demandé a chaque étudiant ou groupe d’étudiants de
réaliser avec leur téléphone des vidéos permettant de produire une composition unique et originale
qui a ensuite été remise sur Moodle comme un devoir. « Je ne voyais pas comment je pouvais faire
autrement et en discutant avec un collégue, je me suis dit que ce serait finalement comme ce que
je faisais en classe, mais a travers une vidéo. J’avais peur que ce soit compliqué pour les étudiants,
mais au contraire, ¢a a trés bien été » (E2). Cet enseignant a pris conscience que c’était sa
perception qui constituait initialement un frein a cette pratique pédagogique.

En postpandémie, que reste-t-il de ces nouvelles pratiques pédagogiques?

Lorsque nous avons consulté les pages Moodle associées aux cours et rencontré sept enseignants
pour voir dans quelle mesure les pratiques mises en place durant la pandémie (la création de
ressources pédagogiques et plus particulierement de vidéos de contenu de cours, les quiz sur
Moodle et la production de vidéos par les étudiants pour 1’évaluation des apprentissages) avaient
¢té maintenues lors du retour a 1’enseignement présentiel postpandémique, nous avons constaté
des différences.

En ce qui concerne les vidéos de contenu de cours, deux tendances apparaissent. D’ une part, trois
enseignants avaient congu de courtes vidéos sur des notions spécifiques — avec parfois réalisation
d’un montage vidéo (schémas dessinés ou animés, découpage de vidéos selon le grain visé) —
destinées a rendre les contenus de formation a distance attractifs ou a expliciter des notions plus
complexes mal comprises a distance. Ils ont souhaité réutiliser ce matériel, considérant qu’ils
avaient pris la peine de scénariser leur enseignement (Lebrun, 2005) et « passé beaucoup de temps
pour le faire » (E4). Certains ont méme mentionné qu’ils le faisaient un peu par « facilité »,
¢’est-a-dire que la ressource étant produite, ils considéraient économe de la réutiliser. A ’inverse,
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quatre enseignants ont dit n’avoir aucune envie de réutiliser les vidéos produites. Tout d’abord,
parce que selon eux, « elles ne sont pas de qualité » (E7), « parce qu’elles ne sont pas pensées en
cohérence avec le reste du cours » (E6) ou encore parce qu’elles sont pour eux synonymes d’une
période difficile. Tout au plus, certains de ces enseignants laissent ces ressources en acces libre
afin que les étudiants puissent les consulter en complément de cours, mais sans obligation de le
faire. A I’instar, semble-t-il, de la majorité des enseignants de 1’établissement d’enseignement
supérieur observé, les sept rencontrés ont tous mentionné préférer livrer leur contenu en face a face
aux ¢étudiants. Ainsi, ils ont fait le choix de revenir aux ressources pédagogiques qu’ils utilisaient
avant la pandémie, notamment leurs supports PowerPoint, et de « refaire cours » au tableau
classiquement. Ce positionnement résulte a la fois d’une posture individuelle et d’une sorte de
posture de I’établissement qui n’a pas, comme nous le mentionnons plus loin, favorisé¢ la
transformation des pratiques.

En ce qui concerne les quiz sur Moodle, nous avons percu que la grande majorité des enseignants
ont choisi de continuer a les utiliser, mais plutot dans une logique sommative. En effet, nous avons
constaté qu’ils sont en augmentation depuis ces derniers mois, dans une stratégie de contrdle
continu. Les enseignants disent apprécier I’utilisation de ces quiz et se sentir de plus en plus a
I’aise dans leur création : « Ca c’est vraiment une des choses que j’ai gardées de la pandémie. Et
j’ai vraiment développé ma compétence a créer des quiz » (E5). Le fait que ces quiz puissent étre
constitués de questions tirées aléatoirement et paramétrés pour une navigation séquentielle
(passage d’une question a I’autre sans retour en arriere possible) assure les enseignants d un certain
degré de contrdle quant a la limitation de la fraude. Par ailleurs, le fait qu’ils puissent les réutiliser
facilement sur Moodle par la banque des questions et les enrichir au fur et 8 mesure des semestres
constitue pour eux une source de motivation et un gain de temps dans leur travail d’évaluateurs.
Plusieurs enseignants ont également mentionné la pertinence de la rétroaction automatique a 1’aide
de Moodle. En effet, cela permet aux étudiants de s’autocorriger et d’avoir rapidement une idée de
leur niveau, de leur force et des points a travailler. Enfin, un grand nombre d’enseignants de
I’établissement d’enseignement supérieur observé semblent avoir réalisé I’intérét de mettre en
place une sorte de contrdle continu numérique, permettant de s’assurer de 1’adhésion des étudiants
au dispositif de formation. Il serait pertinent de voir comment ces derniers pergoivent cette pratique
et s’ils considérent qu’elle apporte une plus-value aux stratégies d’apprentissage.

En ce qui concerne la production de vidéos par les étudiants dans le cadre de 1’évaluation, cinq des
sept enseignants rencontrés ont choisi de maintenir cette modalité d’évaluation des apprentissages,
mais pas spécifiquement dans une perspective d’évaluation de savoir-faire. En effet, cela leur a
permis d’évaluer des compétences plus transversales comme la collaboration ou la créativité et de
favoriser ainsi la réalisation et la restitution d’activités hors des murs de la salle de classe, voire de
I’université. Ces enseignants ont mentionné qu’ils avaient été surpris positivement par la qualité
des productions réalisées par les étudiants : « Il y a des étudiants qui m’ont étonnée par leur
créativité. En classe, ils me semblaient plutdt discrets et dans cette évaluation, ils sont sortis des
sentiers battus » (E2). De leur coté, les étudiants ont mentionné aux enseignants avoir apprécié ce
format de restitution qui change des rapports écrits et oraux classiques et qui correspond a
I’actuelle omniprésence des formats vidéo dans les interactions quotidiennes.

Si nous pouvons constater que parmi les sept enseignants rencontrés et plus largement dans
I’établissement d’enseignement supérieur observe, un grand nombre d’enseignants ont choisi de
maintenir certaines pratiques pédagogiques développées pendant la pandémie, une disparité
persiste et un retour aux pratiques avant-pandémie s’est opéré, notamment pour
I’enseignement présentiel.
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La pandémie, un accélérateur de nouvelles pratiques pédagogiques?

Comme nous avons tous pu le constater, la pandémie a donné un coup d’accélérateur a de
nombreux établissements, notamment ceux pour qui le numérique ne faisait pas partie de la
stratégie institutionnelle. Force est de réaliser, plusieurs mois plus tard, que de nombreux
¢tablissements d’enseignement supérieur ont toutefois choisi de reprendre les anciens modeles
(cours, travaux dirigés, travaux pratiques, examens sur table de types partiel ou final), méme si un
certain nombre d’enseignants ont diversifi¢ leurs pratiques pédagogiques. En effet, a notre
connaissance, la grande majorité des établissements d’enseignement supérieur frangais ont choisi
de retourner a un format 100 % présentiel, et ce, malgré des incitations internes ou des appels a
projet ministériel destinés a favoriser 1’hybridation des enseignements.

otons toutefois que la pandémie a convaincu de nombreux établissements d’offrir aujourd’hui une
certaine liberté sur le plan des modalités de diffusion des enseignements. Ainsi, plusieurs d’entre
eux ont fait le choix de proposer aux enseignants de s’inscrire dans des modalités hybride ou
comodale. C’est I’occasion, pour certaines formations, d’offrir du temps de travail en autonomie
aux ¢étudiants (Crosse, 2021), a distance, en paralle¢le des périodes collectives et de repenser la
valeur ajoutée du présentiel.

Du point de vue institutionnel, dans 1’établissement d’enseignement supérieur observé, nous
pouvons nous demander comment les engagements financiers et organisationnels pris pendant la
pandémie ont été réinvestis par la suite. Du financement a été dégagé pour I’acquisition de
matériel. Des tableaux numériques interactifs ont été achetés. Des encouragements, notamment
par des messages de reconnaissance et un appel a projets interne, ont ét¢ donnés aux enseignants
pour des initiatives pédagogiques. Toutefois, dans les faits, nous constatons qu’a la suite du retour
en présentiel, le mouvement semble étre retombé.

Premierement, aucun cadre n’a été prévu pour valoriser les pratiques pédagogiques développées
pendant la pandémie (question du comptage dans le service des heures d’enseignement par vidéo
comparativement aux cours en présentiel). Une journée autour des stratégies pédagogiques mises
en place dans la perspective de partage entre enseignants aurait pu étre intéressante, soutenue par
I’administration, afin de garantir un déploiement et une volont¢ institutionnelle de faire évoluer
les pratiques pédagogiques. Une enquéte « a froid » aupres des étudiants pour voir dans quelle
mesure ils ont apprécié certaines des pratiques mises en place aurait également pu étre un levier
de valorisation pour les enseignants. Une réflexion collective poussée sur 1’intérét de favoriser des
formats présentiel, distanciel, hybride, voire comodal, aurait pu étre une voie a explorer.
Deuxieémement, force est de constater qu’il n’y a eu aucune injonction de I’établissement pour
transformer les pratiques dans la durée. Si nous ne croyons pas nécessairement au principe de
I’obligation, il s’agit parfois d’un levier pour faire bouger les choses. En effet, c’est parfois de
I’obligation que nait la nécessité de penser une transformation (Lison et Demougeot-Lebel, 2022).
Troisiemement, nous pouvons mentionner 1’appel a projets « Hybridation » porté par le ministere
de I’Enseignement supérieur et de la Recherche francais. Il s’agit 1a d’une occasion intéressante
pour les enseignants de valoriser la création des ressources pédagogiques réalisées durant la
pandémie et de tenter de voir plus loin que la simple création de ressources. Les transformations
restent toutefois anecdotiques et chaque établissement a lui-méme fixé les contours du
changement. Dans ce cadre, nous pouvons déplorer le fait que la scénarisation, quant a elle, est
peu mise en lumicre, 1’attention restant souvent portée sur le produit. Cela maintient méme
I’impression, pour un certain nombre d’enseignants, qu’il s’agit simplement de faire basculer a
distance les choses effectuées en classe (Zohra Sakrane et Legros, 2021).
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Conclusion

A P’instar de Poellhuber et Michelot (2022), nous avons pu constater que les sept enseignants
rencontrés ont développé des compétences numériques au cours de la pandémie. Ils se sentent plus
« solides » face a 'utilisation des outils numériques, surtout du point de vue technique. En effet,
tous ont mentionné mieux « maitriser les outils », mais peu ont abordé la question pédagogique,
notamment en ce qui a trait a la scénarisation revisitée. Cela nous amene a considérer qu’il y a 1a
une responsabilité de 1’établissement quant a envisager I’accompagnement des enseignants,
au-dela de la simple formation aux outils numériques. A ce sujet, il nous semble que le travail avec
les conseillers et les ingénieurs pédagogiques est un levier a mobiliser. Par ailleurs, aller voir ce
qui est mis en place dans d’autres établissements d’enseignement supérieur serait pertinent pour
favoriser une réflexion individuelle et collective des acteurs engagés.

Ainsi, pour faire en sorte de penser une réelle transformation des pratiques pédagogiques et une
réflexion pédagonumérique (Desrochers et al., 2022) en profondeur, il nous parait essentiel que
les universités deviennent des environnements capacitants, soit qui « consiste[nt] a aider les
individus a mobiliser et utiliser les ressources qui sont a leur disposition et pas seulement les mettre
a disposition [...] [et] [...] facilite[nt] ’acces aux ressources formatives (quelles qu’elles soient),
leur identification, leur dynamisation » (Fernagu Oudet, 2012, p. 12). C’est, a notre avis, ce qui
permettrait de considérer ce qui a été vécu durant la pandémie comme un accélérateur de
transformations pédagogiques durables.
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Résumé

Cet article est subdivisé en trois parties complémentaires qui permettent d’examiner les effets de
la pandémie de COVID-19 ainsi que du virage massif vers la formation a distance qui s’en est
suivi sur la santé mentale, le bienétre et la formation des personnes apprenantes au postsecondaire.
La premiere partie recense des études sur le sujet, puis, en deuxiéme partie, les résultats d’une
enquéte inédite menée auprés de 3067 personnes apprenantes de 1’Université de Montréal y sont
présentés. La derniere partie met quant a elle en évidence les transformations institutionnelles et
facultaires qui se sont opérées a 1’UdeM au cours de cette période.

Mots-clés

Formation a distance (FAD); pandémie de COVID-19; enseignement supérieur; état de la
recherche; transformations institutionnelles.

Abstract

This article is subdivided into three complementary parts that allow us to examine the effects of
the COVID-19 pandemic, as well as the massive shift to remote learning that followed, on the
mental health, wellbeing and learning of postsecondary learners. Part one lists existing studies of

(a) Département de psychopédagogie. (b) Département de didactique.
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the subject. Part two presents the results of a ground-breaking study conducted with 3,067 learners
at the Université de Montréal (UdeM). Finally, part three illustrates the transformative changes at
the institutional and faculty level that took place at UdeM over this period.

Keywords

Remote learning (RL); COVID-19 pandemic; higher education; state of research; institutional
transformations.

Introduction

Les études a propos des effets de la pandémie de COVID-19 sur I’éducation en milieu
postsecondaire ont été nombreuses a travers le monde depuis mars 2020 (Chouinard et al., 2022;
Karsenti et al., 2020; Skulmowski et Rey, 2020), en partie considérant I’importance de ces effets
sur I’enseignement et les apprentissages. Elles se sont déroulées dans le contexte de changement
le plus notable survenu en enseignement supérieur en réponse a cette crise sanitaire, c¢’est-a-dire
I’implantation massive de la formation a distance (FAD) dans la majorit¢ des programmes des
¢tablissements d’enseignement supérieur. Que ce soit sur les personnes apprenantes, le personnel
enseignant ou encore sur les établissements eux-mémes, les répercussions ont été significatives,
mais surtout, ont engendré des changements qui nous ameénent a nous interroger sur la suite des
choses. Trois ans apres le début de la pandémie, nous proposons de répondre a la question de savoir
comment la pandémie a transformé les établissements et de poser un regard critique sur les mesures
qui persistent. Afin de brosser un portrait juste et nuancé des changements vécus pendant et apres
la pandémie, nous présenterons d’abord un état de la recherche quant aux effets de la pandémie
sur 1’expérience d’apprentissage, la motivation et le bienétre des personnes apprenantes au
postsecondaire, et ce, a partir d’une revue de la littérature internationale et d’une recension des
écrits du Québec (partie 1) et des données empiriques collectées lors de la pandémie (partie 2).
Ensuite, nous ferons 1’analyse des mesures mises en place dans un établissement d’enseignement
supérieur au Québec, en I’occurrence 1’Université de Montréal, afin de répondre aux enjeux et
défis qui ont résulté de la période pandémique, en plus d’examiner les incidences de ces décisions
sur la période actuelle et les prochaines années (partie 3). Dans cet article, chacune des trois parties
est traitée de fagon distincte (méthodologie, résultats et discussion), puis une synthése fait état de
certains constats généraux les mettant en relation. Une conclusion a propos des enjeux d’avenir en
milieu universitaire permet a terme d’émettre certaines pistes de réflexion futures.

Partie 1. Revue de la littérature internationale et québécoise a propos de la santé
mentale, du bienétre et de la formation des personnes apprenantes en FAD lors
de la pandémie de COVID-19

Depuis plus de deux ans, une quantité importante de publications scientifiques portent sur la FAD
au postsecondaire en contexte de pandémie de COVID-19 et sur ses effets sur les parties prenantes
(étudiants et étudiantes, personnel enseignant, établissements, etc.). Un numéro spécial triple de la
Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire (RITPU) y a d’ailleurs été
consacré, rassemblant pres de 50 articles sur le sujet (Karsenti et al., 2020; Poellhuber ef al., 2021;
Roy et al., 2020). Il appert que le recul était insuffisant au moment de réaliser ces études et que la
recherche était alors en réaction a une situation inédite, aussi bien en ce qui concerne la crise
sanitaire elle-méme que I’implantation dans I’urgence de la FAD. Comme le souligne Future Learn
(2022) a propos de ce dispositif, les établissements y voient un réel potentiel afin de répondre a
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des problématiques d’espace et d’internationalisation (Béché et Schneider, 2019), tandis que les
personnes apprenantes y voient une fagon de mieux répondre a leurs besoins (Conseil supérieur de
I’éducation, 2015). Néanmoins, au cours de la période ou la FAD a été massivement mise a profit
afin de répondre a certaines contraintes imposées par la pandémie (2020 a 2022), plusieurs études
internationales et québécoises ont relevé des considérations relatives a la santé mentale, au bienétre
et a la formation, telles que présentées aux parties 1 et 2 de cet article. Nous avons I’ambition de
dresser un portrait synthétique de celles-ci afin de mettre en relief le contexte psychologique et
physique vécu par les personnes apprenantes au postsecondaire lors de la pandémie.

Un portrait de la littérature internationale quant aux effets de la pandémie sur les personnes
apprenantes et leur environnement d’études

Afin de proposer une vue d’ensemble des études scientifiques existantes dans la littérature
internationale et de leurs conclusions a propos des effets de la pandémie sur les personnes
apprenantes, deux méta-analyses ont été sélectionnées. La premicere, réalisée par Zhu et al. (2021),
traite de la détérioration de la santé mentale et du bienétre, soit I’'une des principales conséquences
indirectes associées aux mesures de protection mises en place lors de la pandémie. Ces concepts
sont d’autant plus cruciaux en milieu éducatif qu’ils ont une incidence directe sur les
apprentissages réalisés et la persévérance scolaire des personnes apprenantes (Rascle et Bergugnat,
2016). Le bienétre, un concept polysémique et multidimensionnel, est ici défini sous un angle
général, c’est-a-dire comme une construction positive de la représentation qu’a un individu face a
sa vie (Seligman, 2011). La seconde méta-analyse, menée en 2022 par Bozkurt et al., détaille les
influences de la pandémie sur le milieu de I’éducation, soit le domaine dans lequel cette
contribution s’inscrit. Les conclusions de ces méta-analyses se veulent complémentaires,
puisqu’elles permettent une compréhension approfondie du contexte psychologique et physique
dans lequel les personnes apprenantes au postsecondaire se sont retrouvées lors de la pandémie,
période au cours de laquelle la FAD était privilégice.

D’une part, Zhu et al. (2021) ont recensé quelque 176 études scientifiques conduites aupres de la
population étudiante au postsecondaire et leurs conclusions mettent en évidence que celle-ci
présente des indicateurs d’anxiété et de dépression plus élevés que la population en général, et ce,
que ce soit avant ou pendant la pandémie. Au moins 1 étudiant ou étudiante sur 4 aurait signalé
durant cette période des symptdmes de dépression (30,6 %) ou d’anxiété (28,2 %) cliniquement
¢levés. Ces statistiques peuvent en partie s’expliquer par les perturbations subies a la fois dans leur
environnement d’études en grand changement et dans leur vie personnelle marquée par les revers
de la pandémie (insécurité financiére, perte d’emploi, maladie, etc.). Dans certains cas, elles
s’expliquent aussi par un déploiement peu adéquat de la FAD qui s’est traduit, selon les personnes
interrogées, par de longues journées a écouter des présentations magistrales a distance sans
interactivité, cela étant combiné a une exigence accrue des travaux demandés par le personnel
enseignant (Fédération étudiante collégiale du Québec, 2021; Gilbert et al., 2021). A cet effet, les
auteurs et autrices soulignent I’importance de bien suivre les étudiants et étudiantes, puisqu’il
s’agit d’une population particuliérement a risque au regard de la santé mentale, une dimension qui
faisait déja 1’objet de préoccupations majeures en enseignement supérieur, avant méme la
pandémie, comme 1’a démontré 1I’enquéte panquébécoise « Sous ta fagade » (Bérard et al., 2019).

D’autre part, Bozkurt ef al. (2022) ont recensé 1 150 écrits qui portent sur I’éducation en contexte
de pandémie, du primaire a I’université, et ont réalisé une analyse lexicale a partir des titres, des
résumés, des mots-clés ainsi que des références. Les conclusions de ces auteurs et autrices
suggerent que la modification des méthodes d’enseignement (2-6), la dégradation du bienétre des
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personnes apprenantes (5) et les changements vécus en éducation (4-3-7) sont les thémes dont il a
été fréquemment question dans les publications scientifiques du domaine ciblé, comme présenté
au tableau 1.

Tableau 1
Les sept themes établis par Bozkurt et ses collaborateurs et collaboratrices

Thémes établis Quelques mots-clés

1 Aspects liés a la pandémie elle-méme  Confinement; virus; urgence;

Enseignement a distance; compétence technologique;

2 Pédagogies associées au numérique ., .
£08 d intégration des TIC;

Mode d’enseignement et d’apprentissage;

3 Changements en éducation , . R
développement professionnel; nouveaux roles;

. Réponse rapide a une situation d’urgence;

4  Enseignement d’urgence P P y s i . g >
fermetures d’écoles; défis majeurs;

5 Bienétre Stress; anxiété; bienétre des apprenant(e)s;

Soutien; justice sociale; fracture numérique;

6 Equité sociale e
q inégalités;

7  Futur de I’éducation Durabilité; résilience; incertitudes.

La méthodologie utilisée lors de cette méta-analyse est de grand intérét puisqu’elle met en évidence
les thémes ayant préoccupé les acteurs et actrices du milieu de I’éducation en période de pandémie.
Tout comme dans la méta-analyse de Zhu ef al. (2021), la dégradation de la santé mentale et du
bienétre y est prépondérante, de méme que les perturbations vécues dans les apprentissages et le
domaine de I’éducation. Au terme de ces méta-analyses, il apparait que la redéfinition de
I’environnement d’études marqué par la FAD due a la pandémie est un facteur déterminant ayant
engendré des effets indésirables sur la santé mentale, le bienétre ainsi que la formation des
personnes apprenantes.

Bref portrait québécois des publications relatives a la COVID-19 en sciences de I’éducation en
enseignement supérieur

Le portrait de la littérature québécoise semble similaire a celui dress¢ de la littérature
internationale, comme le suggere la recension des écrits que nous avons réalisée a partir de la
plateforme Erudit. Par ’intermédiaire de cette plateforme qui regroupe des centaines de revues
scientifiques québécoises, nous avons effectué une recherche avancée avec les mots-clés
« COVID-19 » ET « Québec » ET « 2020 » ET « éducation » ET « enseignement supérieur ».
Cette recherche a généré 295 articles, que nous avons ensuite traités de fagon préliminaire (titre et
résumé) avec I’outil Rayyan. Celui-ci nous a permis de réaliser un tri sommaire afin de faire
émerger les grandes orientations et les thémes de recherche en enseignement supérieur en
¢ducation lors de la pandémie de COVID-19. Notre intention ici n’était pas de faire une recension
systématique de ces écrits, mais bien de déterminer s’il existe ou non un comparable entre les
considérations exposées dans la littérature internationale (santé mentale, bienétre et formation) et
celles qui sont évoquées dans la littérature québécoise. Il en ressort qu’au moins 86 articles ont
abord¢ trois principaux thémes, soit les enjeux didactiques et pédagogiques (p. ex. Chouinard
et al., 2022; Gagnon-Tremblay et Turcotte, 2021; Pépin et al., 2021; Yerly et Issaieva, 2021), les
enjeux relatifs au bienétre (p. ex. Bernet ef al., 2022; Cuerrier et al., 2020; ElHawary et al., 2021)
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et les enjeux numériques associés a la FAD (p. ex. Bernatchez et Alexandre, 2021; Bertrand et
Soto, 2021; Cuerrier, 2021; Deschénes, 2021). Ainsi, il apparait que les trois thématiques d’intérét
relevées précédemment dans la littérature internationale ont é€galement occupé une partie
importante des écrits québécois, ce qui tend a signifier leur caractere prépondérant et décisif dans
le contexte ciblé. Dans 1’optique de poursuivre la réflexion a propos de ces thématiques, nous
présenterons dans la prochaine partie les résultats d’une enquéte inédite réalisée a 1’Université de
Montréal lors de la pandémie.

Partie 2. Enquéte inédite réalisée a I’'Université de Montréal aupres des
personnes apprenantes

A la fin du printemps 2020, une enquéte par questionnaire a été menée auprés de 3 067 personnes
apprenantes de 1’Université de Montréal lors du premier trimestre de la pandémie entierement a
distance. Ce moment correspond au tout début de la pandémie, avec une transition rapide vers la
FAD, que I’on peut qualifier d’enseignement a distance d’urgence. Ce n’est qu’a I’automne 2020
que les milieux €taient un peu mieux préparés a faire face aux attentes de la FAD.

Le questionnaire était composé de 30 questions organisées selon 5 thématiques : la situation en
temps de pandémie de COVID-19, les stratégies d’étude, la communication ainsi que la relation
avec les formateurs et formatrices et les défis relatifs a la FAD.

Les données indiquent que lors de ce trimestre, 17 % des personnes répondantes ont vu un cours
ou un stage annulé (raisons non spécifiées), et 3,5 % 1’ont elles-mémes annulé pour des raisons
personnelles. Quelque 80 % des personnes répondantes ont vu leur cours converti en ligne
enticrement, et 18 % partiellement. La combinaison de ces deux réalités, c’est-a-dire la pandémie
ainsi que le virage massif vers la FAD, a provoqué une baisse de la motivation (faible ou forte)
chez la majorité des personnes répondantes, soit les deux tiers (figure 1). Toutefois, ces étudiantes
et étudiants sont demeurés investis dans leur formation, alors que pres de 1 sur 2 a rapporté
travailler plus de trois heures par jour sur des taches relatives a ses cours (p. ex. lectures, travaux,
exercices, etc.) (figure 2).

s

A augmenté grandement
A grandement baissé & &

A augmenté un peu

Est restée inchangée

A baissé un peu

Figure 1
A quel point étes-vous motivé(e) a continuer & apprendre depuis la fermeture de votre établissement? Ma motivation
a apprendre
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Je ne sais pas
5%

3 heures et plus
47 %

Aucun 3 %

De 0 a 30 minutes
5%

De 313 60 minutes
7%
De 2 a 3 heure
18 %

De 1 a 2 heures
15%

Figure 2

Répartition du temps par jour pour la réalisation des taches liées aux cours

En outre, prés de la moitié (48 %) des personnes répondantes ont déclaré s’étre fait proposer du
matériel informatique en soutien a leurs études par 1’entremise des services aux étudiants et
¢tudiantes offerts lors de la pandémie, ce qui peut expliquer en partie qu’une proportion
équivalente (46 %) d’entre elles s’en sont dites globalement satisfaites. Précisons que ces services
désignent ici le soutien, les aides ainsi que les ressources humaines, matérielles et financieres mises
a la disposition des personnes apprenantes par 1’établissement et ses affiliations (p. ex. réseau des
bibliotheques, associations étudiantes, etc.) afin de créer des conditions optimales a la réussite de
leurs études. Prés du quart (23 %) des personnes interrogées ont toutefois soutenu avoir des
difficultés a faire des travaux a cause de problémes informatiques ou liés a Internet et étre
insatisfaites (11 %) des services accessibles aux étudiants et étudiantes (n =2145). Une plus
grande insatisfaction est déclarée au regard du soutien informatique offert (13 %) et du soutien
psychologique (17 %), bien que ce soit le soutien financier en cette période de grands
bouleversements qui a suscité le plus d’insatisfaction (23 %).

Les résultats obtenus lors de cette enquéte tendent a illustrer que la crise sanitaire a eu une
incidence marquée sur les étudiantes et étudiants et leur formation. D’une part, la nécessité pour
ceux-ci de bénéficier de services psychologiques suffisants et de qualité au cours de cette période
tend a soutenir la thése que leur santé mentale et leur bienétre ont été affectés, comme proposé
dans la littérature internationale et québécoise existante (cf. parties 1 et 2). D’autre part, ces
résultats mettent en évidence les difficultés techniques et technologiques rencontrées par certains
¢tudiants et étudiantes lors de ce passage en urgence vers la formation en ligne. Le besoin de
disposer des outils numériques nécessaires afin de mener leurs activités de formation est apparent,
tout comme la nécessité d’étre soutenu dans leur utilisation. De nouveau, les enjeux numériques
relatifs a la FAD déclarés par ces étudiants et étudiantes de 1’UdeM trouvent écho dans la littérature
internationale et québécoise que nous avons précédemment évoquée. En revanche, cette enquéte
par questionnaire expose un enjeu n’ayant pas émergé lors de notre recension et qui semble
pourtant avoir suscité le mécontentement de nombreux étudiants et étudiantes, en 1’occurrence
I’aspect financier de la pandémie. Il s’agit d’une considération a propos de laquelle davantage de
recherches devraient étre menées, entre autres afin de déterminer dans quelle mesure les besoins
financiers des étudiants et étudiantes au cours de la pandémie ont influencé leur santé¢ mentale,
leur bienétre et leur formation.
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Partie 3. Transformations institutionnelles et facultaires vécues a I’Université de
Montréal en réponse a la pandémie de COVID-19

Les nombreux défis et enjeux rencontrés en période de pandémie ont contraint les établissements
postsecondaires a effectuer d’importantes remises en question et a poser une série d’actions
concrétes en réponse aux attentes et aux besoins changeants des personnes apprenantes et du
personnel enseignant (professeur(e)s, chargé(e)s de cours, auxiliaires d’enseignement, etc.).
Certains services ont été créés alors que d’autres ont été revus, de nouvelles perspectives ont été
adoptées, des dispositifs d’enseignement ont été propos€s, etc.

La compréhension de ces transformations institutionnelles réside en partie dans 1’analyse des
documents accessibles (sites Internet, discours institutionnels, formations offertes et ressources
pédagogiques développées, initiatives innovantes, plans stratégiques, etc.) qui constituent des
archives de cette période de changement. Comme le suggere Van der Maren (2004), le recueil de
documents d’archives, comme données invoquées, peut permettre de comprendre une situation
spécifique, en considérant que chaque document ou source comprend certaines limites. I1 est entre
autres essentiel de tenir compte du fait que les différentes publications sont teintées d’une intention
précise des auteurs et autrices, qu’elles sont orientées et ne t¢émoignent pas toujours de I’ensemble
des tenants et aboutissants. Qui plus est, il n’est pas possible de réinterroger le passé, il faut donc
étre critique quant a la source des données invoquées. En ayant en téte ces limites, nous avons
examiné de nombreux documents d’archives de I’'UdeM sous diverses orientations afin de brosser
un portrait représentatif des transformations institutionnelles et facultaires vécues. Nous avons
porté un intérét particulier a la période postpandémique (2021-2022) dans 1’optique d’analyser les
répercussions directes et indirectes de ces transformations sur I’établissement. Nous avons analysé
les sites Web actuel et précédent (avec 1’outil Wayback Machine), ainsi que les communications
réalisées par 1’établissement avec un (contenant 149 publications).

Quelques documents d’archives institutionnels et facultaires

Nous I’avons déja évoqué, le virage massif vers la FAD en enseignement supérieur lors de la
pandémie de COVID-19 a constitué un changement déterminant qui a mené a plusieurs
transformations institutionnelles, comme en témoignent certains documents d’archives. Nous
décrirons d’abord les transformations liées aux Services aux étudiants, a I’accessibilité aux
technologies et a [I’internationalisation, et ensuite les changements occasionnés dans
I’accompagnement du personnel enseignant, notamment en expliquant le cas du Centre de
pédagogie universitaire (CPU).

Services aux étudiants et étudiantes

La FAECUM est un organisme indépendant qui a pour objectif de représenter les droits et les
intéréts universitaires, sociaux, économiques, culturels et politiques des étudiants et étudiantes de
son établissement d’enseignement d’attache. A I’heure actuelle, la FAECUM représente
40 000 étudiantes et étudiants issus de 85 associations étudiantes a ’UdeM. Au cours de la période
de référence, cette fédération a multipli¢ les actions visant a combattre la stigmatisation liée a la
sant¢ mentale, encourager 1’adoption de saines habitudes de vie, améliorer le bienétre de la
population étudiante et promouvoir les services de soutien offerts. En collaboration avec les
Services a la vie étudiante de 1’UdeM et I’ Association générale des étudiantes et étudiants de la
Faculté de 1’éducation permanente (AGEEFEP) de 1’UdeM, la FAECUM a entre autres lancé en
2021 la campagne Tout le monde a des bas', en partie en réponse a la période de défis associés a

1. Les détails de cette campagne peuvent étre consultés sur le site Tout le monde a des bas.
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la pandémie de COVID-19. En plus des formations et ateliers offerts sur des thématiques variées
sur le sujet (stress, peur, anxiété, etc.), une semaine d’activités a également été consacrée au
bienétre et une autre a la relaxation dans le calendrier annuel de la Fédération. Ces préoccupations
relatives au bienétre et a la santé mentale s’inscrivent dans la continuité du Plan d’action sur la
sant¢ mentale étudiante en enseignement supérieur (2021-2026) lancé par le ministere de
I’Enseignement supérieur.

Toujours dans cette optique, les Services a la vie étudiante de I’'UdeM, qui ont pour objectif de
soutenir les personnes apprenantes dans la réussite de leurs études, ont développé lors de la
pandémie un guide sur les stratégies d’études a déployer en FAD, un calendrier santé et bienétre a
la vie étudiante ainsi qu’une trousse bienétre’. Les activités et les ressources proposées (gestion du
stress, anxiété, méditation, alimentation saine, etc.) visent a permettre aux personnes apprenantes
de trouver un équilibre et a les outiller afin de faire face aux difficultés quotidiennes rencontrées
d’abord en contexte pandémique, puis en contexte postpandémique. Des ressources humaines sont
¢galement offertes, notamment en partenariat avec 1’Alliance pour la santé ¢tudiante au Québec
(ASEQ). En définitive, la santé mentale représente une priorité au regard des services offerts aux
¢tudiants et étudiantes, ce qui amene 1’établissement a multiplier les actions en ce sens, d’autant
plus en période postpandémique, alors qu’elle est fragilisée.

Accessibilité aux ressources pédagogiques et technologiques

D’autres actions de I’établissement visent quant a elles a répondre aux besoins d’outillage des
¢tudiants et étudiantes ainsi que du personnel enseignant dans ce contexte de FAD. L’offre de
services des bibliothéques s’est adaptée a la réalité de la pandémie. Des 1’été 2020, de nombreux
services des bibliothéques sont devenus accessibles en ligne (nouvelles ressources en ligne,
consultation sur demande, connexion a distance pour 1’'usage des outils, etc.), et le sont toujours.
L’UdeM a aussi fait I’acquisition de nombreux outils numériques et mis en place depuis mars 2020
un service de préts par l’intermédiaire de ses neuf bibliotheques. Aujourd’hui, ce sont
70 ordinateurs et 100 tablettes qui sont disponibles pour un prét pouvant aller jusqu’a 30 jours.
Grace a ces appareils, I’acces a certains logiciels spécialisés auxquels la communauté udémienne
avait acces seulement en présentiel avant la pandémie est également facilité.

Enjeux liés a I'internationalisation étudiante

La FAD s’est imposée, et ce, dés le 19 mars 2020. Le 8 mai 2020, des annonces ont été faites afin
que le trimestre d’automne 2020 soit également a distance, notamment en réponse aux besoins des
¢tudiantes et étudiants internationaux, alors que les entrées au pays étaient limitées au cours de
cette période pandémique. La Direction des affaires internationales (DAI), qui assure le
développement de la culture internationale aupres de la communauté étudiante et du personnel
enseignant, a ainsi mis en place a 1’automne 2021 un projet pilote d’échanges virtuels (Direction
des affaires internationales, s.d., p. 25), en collaboration avec les différentes facultés, les unités et
les services de ’UdeM. Ce projet tentait de répondre aux défis de 1’internationalisation en
permettant a quelques étudiantes et étudiants issus de 1’étranger de participer a des cours en ligne
offerts par 1’établissement. Considérant ses retombées positives, la DAI y voit aujourd’hui de
nombreuses possibilités postpandémiques, alors qu’un tel projet peut permettre a des étudiants et
¢tudiantes qui ne peuvent se déplacer, notamment pour des raisons familiales, monétaires ou
médicales, de bénéficier tout de méme d’une expérience internationale lors de leur formation.

2. Les activités offertes par les Services a la vie étudiante de 1’Universit¢ de Montréal sont détaillées a
http://vieetudiante.umontreal.ca.
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Accompagnement du personnel enseignant

En outre, cette augmentation significative des cours offerts en ligne a ’'UdeM a occasionné un
important besoin de formation, en particulier chez le personnel enseignant qui a dii modifier
certaines de ses pratiques et s’approprier de nouveaux dispositifs d’enseignement. La Faculté de
I’éducation permanente (FEP) a entre autres mis en place a 1’automne 2021 un projet pilote
d’accompagnement de cours a distance®, avec le soutien du CPU. Les responsables de cet
accompagnement ont réalisé un soutien technique et technopédagogique en temps réel aupres de
22 membres du personnel enseignant. A ’hiver 2022, ce projet a été reconduit et élargi, ce qui a
permis d’accompagner cette fois 52 personnes enseignantes. Toujours dans 1’optique de former et
d’outiller le personnel enseignant de 1’établissement, ’UdeM, en collaboration avec divers
partenaires, notamment le ministére de I’Education et le Groupe de recherche interuniversitaire sur
I’intégration pédagogique des technologies de I’information et de la communication (GRIIPTIC),
a lancé en septembre 2021 un cours exclusivement consacré a la FAD nommé COFAD : concevoir
et encadrer un module de cours a distance (Laberge et Gauthier, 2021). Ce cours améne
notamment les personnes participantes a mobiliser les technologies pour un apprentissage actif en
FAD. Ainsi, il en ressort que plusieurs transformations institutionnelles postpandémiques visent a
doter le personnel enseignant des savoirs, savoir-faire et savoir-étre requis pour assurer au mieux
la FAD.

Centre de pédagogie universitaire affilié

Comme nous I’avons évoque, ’UdeM dispose d’un centre de pédagogie universitaire (CPU) dont
la mission est de valoriser et soutenir I’enseignement en favorisant entre autres le développement
pédagogique du personnel enseignant et des facultés. Lors de la pandémie, ce centre a joué un role
actif en mettant en place diverses mesures afin d’assurer au mieux une transition vers la FAD,
qu’elle soit offerte en format comodal, hybride ou en ligne. Une volumineuse section (figure 3)
composée notamment de guides, d’aide-mémoire, de procéduriers, de webinaires et de ressources
numériques a été développée et rendue accessible sur son site Internet afin d’outiller le personnel
enseignant de toutes les disciplines.

Ces ressources ont permis au personnel enseignant de s’autoformer a son rythme et selon ses
besoins a propos de thémes prioritaires en contexte de changements de pratiques. Elles avaient en
partie pour objectif de développer les compétences pour enseigner avec le numérique, tout en
favorisant 1’appropriation de nouvelles approches pour I’enseignement et 1’évaluation des
apprentissages dans ce contexte. Les nombreux documents d’archives dont il est question sont
toujours présents sur le site du CPU, sans compter que cette section est actualisée et bonifiée en
continu depuis sa mise en ligne. Par ailleurs, 1’offre de formation du CPU s’est beaucoup
développée non seulement durant la pandémie, mais aussi apres, car les niveaux de participation a
ses formations ont presque doublé entre la période prépandémique et maintenant, selon
I’indicateur retenu.

Ensuite, avec la complicité d’acteurs et d’actrices issus de différentes facultés et de quelques
professionnels et professionnelles des bibliotheques, ce centre a également participé a la mise en
place de cellules de collaboration pédagogique. Un total de 13 facultés et unités* de 1’'UdeM se

3. Une description succincte de ce projet pilote est disponible dans le site Studium de 1’Université de Montréal.

4. Les 13 facultés et unités sont les suivantes : Faculté des arts et des sciences (FAS), Faculté de médecine, Faculté
des sciences de 1’éducation (FSE), Facult¢ de 1’aménagement, Faculté de pharmacie, Facult¢ de médecine
dentaire, Faculté de médecine vétérinaire (FMV), Faculté de I’éducation permanente (FEP), Faculté des sciences
infirmiéres (FSI), Faculté de musique, Faculté de droit, Ecole de santé publique (ESPUM) et Ecole d’optométrie.
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sont vues dotées de ce dispositif d’intervention visant a répondre a leurs besoins spécifiques en
FAD. Ces cellules offrent un espace de dialogue a leurs membres (p. ex. professeur(e)s, chargé(e)s
de formation, conseiller(-¢re)s pédagogiques) et au personnel enseignant ou ils peuvent échanger,
questionner, partager et transférer des connaissances en matiere de pédagogie et de FAD,
notamment quant aux approches et pratiques mobilisées. Par exemple, la cellule pédagogique en
aménagement (Facult¢ de I’aménagement, s.d.) a misé sur deux espaces de communication
complémentaires, c’est-a-dire la plateforme numérique StudiUM et ’application Teams, afin de
créer des foires aux questions et des forums de discussion, de proposer des liens vers des ressources
et outils utiles en aménagement et d’animer des séminaires pédagogiques, des conférences et des
tables rondes. La cellule pédagogique en médecine (Poellhuber, 2021) a quant a elle travaillé au
développement d’un modéle de téléconsultation afin de permettre la poursuite des stages a distance
dans les cliniques de nutrition, de kinésiologie, d’orthophonie et d’audiologie. Ces cellules de
collaboration sont toujours actives a I’'UdeM et constituent une transition institutionnelle pérenne
visant a favoriser les échanges bidirectionnels entre le CPU et les facultés/unités, afin de mieux
répondre a leurs besoins et de fournir un soutien de proximite.

Enseigner a distance

Bienvenue sur notre espace réaménagé!

27 8 78
0 ..
A OB

N
]
@

Planification Enseignement Défis pédagogiques Communication

Dans cette section : guides de Dans cette section : principes, Dans cette section : stages, Dans cette section :

rédaction, gabarits de plan de stratégies et méthodes laboratoires, grands groupes, encadrement, outils, conseils et
cours, etc, pédagogiques. cycles supérieurs, etc. astuces,

v = []:ﬂ @@.
—
Evaluation Outils Guides et webinaires Autres ressources
Dans cette section : activités en Dans cette section : outils Dans cette section : information Services institutionnels et droit
ligne, notes, adaptation des technopédagogiques et générale et spécifique sur d'auteur : contenus des SAE,
évaluations, plagiat, etc. audiovisuels proposés. plusieurs sujets. des Bibliothéques/UdeM, etc.
Figure 3

Section développée par le CPU pour I'enseignement a distance en date de janvier 2023
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Le CPU a également développé, en réponse a des besoins ayant émergé en contexte de pandémie,
les écoles d’été du CPU. Il s’agit d’un dispositif de formation destiné au personnel enseignant qui
se décline sous forme de webinaires, de conférences et d’activités de formation (activités pré-
école, tables rondes, etc.). Ces écoles visent principalement a inculquer des notions, des techniques
ainsi que les habiletés fondamentales en enseignement a distance. En 2020, lors de ’année de
lancement des écoles d’été du CPU, plus de 3 500 personnes ont pris part aux activités (Poellhuber,
2020). Les personnes participantes se sont notamment familiarisées avec des approches
pédagogiques afin de favoriser la collaboration, la coopération et 1’interactivité dans un cours en
ligne ainsi qu’avec des procédures et des stratégies technopédagogiques permettant de soutenir
I’enseignement multimodal. Dans un communiqué a destination de la communauté de 1’'UdeM
(Couturier, 2020), I’établissement dresse un portrait positif de ce dispositif de formation. Depuis,
les écoles d’été du CPU ont connu deux autres éditions, soit en 2021 et en 2022. Par ailleurs, cette
formule tend a s’essouffler, par une participation plus limitée (source interne). Cela peut
s’expliquer par le fait que les besoins jugés urgents au départ ont permis de développer de
nouvelles compétences dans le corps professoral.

Transformations facultaires

Pour la Faculté des sciences de 1’éducation, la transformation principale s’est opérée aux cycles
supérieurs, alors que les cours s’offrent depuis 2021 en format hybride, soit avec une composante
en présence et une composante a distance. Une partie de ces cours sont également offerts en format
comodal, c’est-a-dire qu’une étudiante ou un étudiant peut suivre la FAD alors qu’elle se déroule
en classe. L’intégration majeure de la formation en ligne sous ces formats (hybride et comodal) au
sein de cette faculté a ainsi constitué une importante transformation. Quant a la Faculté des arts et
des sciences qui, d’apres son site Web, proposait déja en 2019 une offre conséquente de cours en
ligne —soit 31 cours de premier cycle et 21 de cycles supérieurs —, elle a vu son offre
considérablement augmenter en réponse a la pandémie. En plus de maintenir les 21 cours existants
aux cycles supérieurs, cette faculté propose aujourd’hui, en 2023, 46 cours de premier cycle en
ligne, soit une croissance de pres de 50 %.

Syntheése

La littérature internationale et québécoise recensée lors de la premiére partie traite principalement
de la santé mentale et du bienétre des personnes apprenantes au postsecondaire lors de la pandémie,
deux thémes fondamentaux considérant la détérioration significative de la condition étudiante mise
en évidence par plusieurs études. Les résultats obtenus sur le sujet au printemps 2020 lors de notre
enquéte (partie 2) confirment eux aussi cette détérioration. Ils sont en adéquation avec les données
de I’étude canadienne menée par Tayyab et Di Genova (2022) qui suggerent que les symptomes
d’anxiété ont considérablement augmenté depuis 2019 (29 %), de méme que les difficultés
d’apprentissage (environ 14 %). Ils correspondent également aux résultats de 1’étude menée par
Roy et al. (2022) aupres des futurs enseignants et enseignantes aux études : celle-ci a mis en
¢vidence une détérioration du bienétre des personnes apprenantes, alors que 47 % ont rapporté se
sentir davantage sous pression et 57,7 % étre plus malheureuses ou plus déprimées qu’avant la
crise de la COVID-19. La méta-analyse menée par Sun et al. (2023) permet toutefois de nuancer
cette réflexion générale, puisque les auteurs et autrices soutiennent que la pandémie a un effet
limité¢ sur la sant¢ mentale, sauf pour certains groupes particuliers, comme les étudiants et
¢tudiantes universitaires. En réponse aux besoins évoqués relatifs a la santé mentale et au bienétre,
1’UdeM a opté pour un remaniement des services offerts aux étudiants et étudiantes, en les rendant
plus flexibles et adaptés aux besoins de tout un chacun, comme il est proposé dans la troisi¢me
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partie. Il faudra voir si la transformation de ces services a moyen et long termes aura une influence
positive sur les personnes apprenantes, notamment par le biais d’un suivi longitudinal de ces
derniéres. Les causes possibles ou probables de cette diminution du bienétre sont possiblement
liées a un certain isolement social, a une augmentation effective de la charge de travail due a des
exigences accrues du personnel enseignant en FAD (FAECUM, 2021; Gilbert et al., 2021), ou
encore a une surutilisation de la FAD, dans un format peu interactif, en raison du manque de
préparation des enseignants et enseignantes, phénomene qu’on a désigné par le terme « Zoom
fatigue » (Fauville et al., 2021).

Entre autres choses, la disponibilité des ressources pédagogiques et technologiques a constitué un
axe de réflexion d’intérét dans cet article considérant leur nécessité en FAD. Méme si les études
les plus récentes suggerent des taux de branchement de 96 % dans la population des 18-24 ans
(Académie de la transformation numérique, 2022, p. 1), I’étude menée par la Fédération étudiante
collégiale du Québec (2021), plus spécifiquement auprés des personnes apprenantes, avance
qu’environ 10 % d’entre elles n’ont pas les ressources technologiques nécessaires (ordinateur ou
Internet) pour faire de la FAD, nombre qui grimpe a 15 % si I’on considere leur situation financicre
(p. 83-84). Bien que des mesures aient été prises durant la pandémie pour pallier ce probléme,
notre revue de la littérature internationale et québécoise n’a pas permis de mettre en évidence une
initiative pérenne pour faciliter I’accés au matériel informatique ni a ’Internet, et pourtant, les
besoins sont bien présents chez une partie de la population étudiante a faible revenu. Néanmoins,
la recension de quelques documents d’archives issus de 1’UdeM suggere que cet établissement a
tenté de répondre aux besoins des étudiants et étudiantes, et aussi a ceux du personnel enseignant,
en mettant en place des initiatives novatrices ainsi que des services plus flexibles et adaptés. 11 est
intéressant d’observer que le nombre de personnes bénéficiant de ces services et initiatives a
grandement augmenté durant la pandémie, ce qui semble indiquer que ceux-ci répondent a un
réel besoin.

On notera également que I’utilisation de ces ressources pédagogiques et technologiques est tout
aussi déterminante afin que les utilisateurs et utilisatrices profitent pleinement des programmes et
des formations a distance, ce qui représente un défi additionnel qui doit étre abordé en paralléle.
Comme le soulignent Tilak et Kumar (2022), la formation doit étre une préoccupation centrale
pour un enseignement de qualité : « Second is empowering all the players in the system—teachers,
students, researchers, administrators, planners and policy-makers with extensive training
facilities to effectively use these facilities for the delivery of quality higher education » (p. 624).
Pour le personnel enseignant de 1’UdeM, nous avons mis en évidence des transformations
pédagogiques importantes, qui ont été soutenues par le développement d’écoles d’été qui visent a
offrir des notions, des techniques et les habiletés fondamentales a 1’enseignement a distance ou
hybride. Par ailleurs, les initiatives facultaires sont aussi nombreuses, avec une offre considérable
de cours en ligne, hybrides ou comodaux, etc. Une recherche réalisée a cette période témoigne de
I’efficacité des dispositifs de développement professionnel déployés pour augmenter le sentiment
d’efficacité personnel en FAD des enseignantes et enseignants (Poellhuber et Michelot, 2023).

Limites

Bien que nous ayons tenté d’étre les plus exhaustifs possibles par rapport aux trois parties
proposées, de nombreux aspects liés aux milieux postsecondaires ont été¢ ignorés. D’abord, nous
avons davantage discuté des personnes apprenantes, pourtant, il aurait été possible d’évoquer des
enjeux similaires chez les personnes enseignantes également (surcharge de travail, détresse, etc.).
De plus, nous nous sommes attardés uniquement sur un seul établissement, soit un de grande taille,
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alors que les retombées de la pandémie ont pu étre fortement différentes d’un établissement a
I’autre. Finalement, nous avons fait le choix de traiter de la FAD au sens large du terme, sans
distinction pour toutes les modalités sous-jacentes (cours hybrides, comodalité, etc.). D’ailleurs,
I’une des retombées de la pandémie est justement d’avoir entamé une réflexion plus approfondie
sur la variété des approches et l'importance de réfléchir autant aux modalités qu’aux
transformations pédagogiques, avec 1’émergence d’environnements numériques d’apprentissage
(« digital learning space »; Bygstad et al., 2022).

Conclusion

Il appert que la pandémie a amené de nombreuses remises en question en milieu postsecondaire.
Il émerge des constats postpandémiques que 1’évaluation a distance semble encore constituer un
grand défi (Parent et al., 2021, 2022). De récents résultats remettent en question aussi les
compétences développées lors de la pandémie, alors que les taux de réussite, notamment en
sciences infirmicres, sont alarmants (Boily et Paquette-Comeau, 2022). Pourtant, de nombreuses
¢tudes suggerent que les personnes apprenantes en enseignement supérieur réussissent mieux en
modes FAD ou hybride (Hendryka et al., 2021; Sri et al., 2022). 11 est ici difficile de distinguer la
cause de ces écarts, a savoir le vécu scolaire pendant la période pandémique, ou les changements
dans les méthodes d’enseignement, et il est probablement encore un peu tot pour constater les
effets de cette transition. Cependant, on peut penser qu’une utilisation moins monolithique et
mieux préparée de la FAD et de la formation hybride pourrait permettre de résoudre ce dilemme
a ’avenir.

Certains auteurs et autrices mettaient en évidence, avant la pandémie, qu’une combinaison
présence-distance augmentait le taux de réussite des personnes apprenantes (Shea et Bidjerano,
2018). D’autres insistaient sur les caractéristiques essentielles pour réussir en FAD (autonomie,
stratégies d’études efficaces, bonne gestion des émotions) (Kauffman, 2015; Levy, 2007) et donc
sur le fait que ce type de formation n’est pas adapté a toutes les personnes apprenantes. Ainsi,
méme si nos résultats montrent que les établissements d’enseignement supérieur cherchent a
s’adapter, une attention toute particuliére devrait étre portée aux attentes des personnes
apprenantes afin d’arrimer au mieux la formation aux besoins. L’émergence de formations
adaptées comme des cours gratuits sur la compétence a former a distance ou encore sur
I’accompagnement pour les personnes apprenantes pour apprendre a distance sont dorénavant
accessibles a tous et a toutes.

En terminant, les sondages aupres des communautés étudiantes tendent a démontrer qu’il existe
un intérét marqué pour FAD, mais qu’il ne peut pas s’agir de la solution unique (FAECUM, 2021).
Les enseignantes et enseignants, eux, sont moins friands de formation entierement a distance et
tendent a privilégier les formations hybrides (Parent ef al., 2021). La perspective postpandémique
semble devoir intégrer de fagon significative la formation hybride et, de manicre plus large, la
formation assistée, voire augmentée par le numérique. L’intérét du personnel enseignant a se
former dans ces domaines semble demeurer tres élevé. Ainsi, les statistiques de participation aux
formations offertes par le CPU ont varié¢ de 150 % a 200 % par rapport au taux de participation
d’avant la pandémie. Par ailleurs, si les avantages de la formation hybride sont bien documentgs,
une réflexion importante demeure a faire relativement au choix des différentes modalités des cours
constituant un programme hybride : quels sont les cours ou activités d’apprentissage qui devraient
étre réalisés en présence, a distance synchrone, a distance asynchrone ou en vidéoconférence?

Que I’on pense aux enjeux d’iniquité numérique (Yousef ef al., 2022) ou d’isolement lors des
¢tudes (Erichsen et Bolliger, 2011), les établissements doivent dorénavant offrir de nouveaux
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services qui soient accessibles a distance. Toutefois, ces transformations fagonnent 1’expérience
¢tudiante et nous pouvons méme nous questionner sur les campus de 1’avenir. Il faut également
¢valuer dans quelle mesure cela affecte les compétences développées et la persévérance étudiante.
Pour les établissements existants, les implications sont multiples. Cela implique tout d’abord de
préparer adéquatement les enseignants et enseignantes a offrir des formations hybrides ou a
distance de qualité. Cela remet aussi en question certaines pratiques en place, les reglements
universitaires sur I’encadrement des évaluations et méme les taches du personnel impliqué dans la
formation. Pandémie ou non, pour de nombreux auteurs et autrices (Marandu et al., 2023;
Skulmowski et Rey, 2020), et également selon nos observations, la COVID-19 a mené les
établissements a réaliser un grand nombre de changements et d’adaptations de fagon permanente,
répondant a des besoins encore présents dans les milieux. Les personnes apprenantes ainsi que les
¢tablissements ont subi une transformation et encore plusieurs questions subsistent pour en
connaitre les tenants et aboutissants.
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Résumé

Bien que la pandémie ait montré la faisabilit¢ d’offrir des cours de formation initiale a
I’enseignement dans une modalité a distance, il semble important de s’interroger sur les apports et
les limites de cette modalité pour soutenir I’apprentissage. S’appuyant sur le concept de la valeur
ajoutée pédagogique (VAP), cette réflexion compare les apports et limites des modalités a distance
et en présence a ’aide d’écrits scientifiques pertinents. Trois facteurs qui peuvent influencer la
VAP seront ainsi discutés : 1’alignement pédagogique, 1’accessibilité des études et 1’intégration
des étudiants et étudiantes a leur profession future. Il sera alors recommandé d’analyser la VAP
pour faire des choix de modalité adéquats, menant a conclure que les formations hybrides seraient
préférables pour bénéficier des apports de chacune d’elles.

Mots-clés

Formation a distance, formation hybride, valeur ajoutée pédagogique, développement de
compétences, technologies d’apprentissage, enseignement supérieur

Abstract

Although the pandemic has shown the feasibility of offering pre-service teacher education courses
in a distance learning mode, it seems important to weigh the benefits and limitations of this mode
in terms of how it supports learning. Based on the concept of pedagogical added value (PAV), this
reflection draws on relevant scientific literature to compare the benefits and limitations of distance
and face-to-face learning modes. Three factors that can influence PAV will be discussed:
pedagogical alignment, accessibility of studies, and the integration of students into their future
profession. This will be followed by a recommendation to analyze the PAV to make appropriate
learning mode choices, leading to the conclusion that hybrid training would be preferable so as to
offer the benefits of each mode.

(a) Département de didactique.
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Introduction

La fermeture des campus d’universités en 2020 a engendré un transfert massif de cours en
présentiel vers une modalité a distance, synchrone ou asynchrone, et ce, pendant plus d’une année
universitaire. Une trés grande majorité de cours de programmes universitaires, incluant ceux visant
la formation initiale a I’enseignement, ont ét¢ assurés a distance & au moins une reprise. Cet
événement a montré la faisabilité d’offrir ces programmes dans une modalité majoritairement,
voire, dans certains cas, entierement a distance. Depuis, on assiste a une rupture avec le modele
traditionnel d’enseignement universitaire en présentiel, qui s’observe par une augmentation de
I’offre de cours et de formations assurés dans une modalité a distance depuis la réouverture des
campus (Johnson, 2021a; Parent et al., 2021; Pelletier ef al., 2021, 2022). Par exemple, la TELUQ
a récemment lancé un programme de 2° cycle en éducation (D.E.S.S. de 30 crédits) qui se donnera
entierement a distance et qui meénera au brevet d’enseignement, nécessaire pour devenir une
personne enseignante légalement qualifiée au Québec (Université TELUQ, 2023). Devant cette
hausse marquée de la formation a distance (FAD) en période postpandémique, il semble nécessaire
de se questionner sur ses apports, ses enjeux et ses limites. Plus globalement, quelle ou quelles
modalités sont préférables pour mieux soutenir les apprentissages et faciliter le développement de
compétences? Pour y répondre, ce texte de réflexion pédagogique s’appuie sur le concept de la
valeur ajoutée pédagogique (Beaudoin et al., 2022; Docq et al., 2010) et présente des enjeux et des
apports potentiels de la FAD comparativement a la formation en présentiel pour soutenir
I’apprentissage et le développement des compétences des futurs enseignants et enseignantes
au Québec.

La littérature actuelle suggere que les définitions des termes liés a la FAD et a la formation hybride
ne font pas consensus au sein de la communauté (Freiman et al., 2021; Forget-Dubois, 2020;
Johnson, 2021b; Joseph. et Dallaire, 2015; Parent et al., 2021; Pelletier et al., 2021), surtout depuis
les transformations numériques engendrées par la pandémie. Ainsi, pour clarifier cette réflexion,
les définitions des termes utilisés dans ce texte qui référent a la FAD sont fournies a la section
suivante, puis le référentiel de compétences de la profession enseignante (Ministére de 1’Education
du Québec [MEQ)], 2020) est brievement exposé pour présenter le contexte. La question qui anime
cette réflexion est ensuite soumise, menant a expliquer le concept de valeur ajoutée pédagogique
(Beaudoin et al., 2022; Docq et al., 2010) et sa pertinence pour choisir une modalité (a distance,
en présence, hybride) adéquate. La réflexion s’articulera alors autour de trois éléments a considérer
pour analyser la valeur ajoutée pédagogique de chaque modalité dans le contexte de cours de
formation initiale a 1’enseignement au Québec : I’alignement pédagogique (Biggs, 1999),
I’accessibilité des études et I'intégration des étudiants et étudiantes a leur profession. La
conclusion propose alors un cadre d’analyse pour faire des choix de modalités éclairés, soulignant
ainsi que les programmes de formations hybrides sont potentiellement les plus prometteurs pour
mieux soutenir 1’apprentissage de ces ¢tudiants et étudiantes.

1. Une définition des termes relatifs a la formation a distance

La formation a distance (FAD) est un terme employé abondamment dans la littérature qui ne revét
pas systématiquement le méme sens (Johnson, 2021b). Il importe donc de préciser les définitions
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retenues des modalités présentées dans cette réflexion. En s’appuyant sur plusieurs écrits issus de
la littérature scientifique et d’organismes publics qui les définissent (Bates, 2022; Forget-Dubois,
2020; MEQ, 2022; Freiman et al., 2021; Johnson, 2021b; Parr, 2019; Pelletier et al., 2021), les
paragraphes suivants expliquent ce que nous entendons par modalités de formation a distance, en
présence et hybride. Il est & noter que pour des raisons de concision, la variante comodale de la
formation hybride, qui est composée de séances synchrones ou des étudiants ou étudiantes sont en
présence et d’autres a distance (McGee et Reis, 2012), ne sera pas abordée dans ce texte.

En cohérence avec la suite de cette réflexion, qui s’appuie sur le concept de la valeur ajoutée
pédagogique, ces définitions de modalités sont adaptées a une séquence d’enseignement-
apprentissage (aussi nommée séquence pédagogique ou didactique dans la littérature) qui
correspond a un « regroupement logique d’¢léments ciblés par les enseignants et que les €léves
doivent apprendre dans une mati¢ére scolaire donnée » (Centre de transfert pour la réussite
éducative du Québec, 2018). En enseignement supérieur, un cours est donc composé de plusieurs
séquences pédagogiques, chacune visant I’atteinte d’un ou plusieurs objectifs d’apprentissage.

Ainsi, la modalité d’une séquence d’enseignement-apprentissage sera qualifiée de FAD si elle
comporte les trois caractéristiques suivantes, qui sont les plus fréquemment observées dans la
littérature pour définir cette modalité selon le Conseil supérieur de 1’éducation (CSE; Forget-
Dubois, 2020). Premiérement, en se référant a la définition des modalités « remote learning » de
Johnson (2021b), « fully online (distance) » de Bates (2022), de la FAD du Campus numérique
(2022), ainsi que des ¢léments des définitions scientifiques de la FAD recensées par le CSE
(Forget-Dubois, 2020), on peut conclure que la FAD implique une distance physique entre
I’étudiant ou 1’étudiante et le campus universitaire. Cette distance signifie que toutes les activités
pédagogiques, synchrones et asynchrones, peuvent étre effectuées a distance : la présence
physique étudiante sur le campus n’est donc jamais exigée. Deuxiémement, cette absence de
présence physique ameéne a une « distance temporelle » (Forget-Dubois, 2020, p. 21) dans les
échanges entre 1’enseignant et 1’étudiant et entre les étudiants causée par I’utilisation d’outils
numériques de communication asynchrones (ex. courriel, forum, messagerie). Précisons que cette
deuxiéme caractéristique est cohérente avec la définition de I’apprentissage en ligne de Freiman
et al. (2021), qui utilisent ce terme pour définir une catégorie de FAD ou les interactions sociales
sont importantes et trés présentes pour soutenir I’apprentissage. La troisiéme caractéristique de
cette définition de la FAD vise a préciser le contexte actuel de médiatisation. Ainsi, cette modalité
implique minimalement 1’'usage d’un environnement numérique d’apprentissage (ex. Moodle) ou
d’une classe virtuelle (ex. Teams). Autrement dit, le contexte actuel postpandémique améne a
exclure des modalités de FAD qualifiées de « offline distance learning » par Johnson (2021b), ou
¢tudiants et étudiantes n’ont acceés qu’a des ressources pédagogiques tangibles qui peuvent leur
étre envoyées par la poste, car elles ne reflétent plus des pratiques courantes en FAD.

En enseignement supérieur, 1’'usage d’environnements numériques d’apprentissage ou de classes
virtuelles et le recours a différents outils et ressources numériques pour l’enseignement en
présentiel sont trés fréquents (Bates, 2022; Johnson, 2021b; Pelletier et al., 2021, 2022). Les
¢tudiants et étudiantes peuvent, entre les séances de cours, consulter des ressources ou exploiter
des outils numériques leur permettant de réaliser des travaux et d’autres activités d’apprentissage
(Forget-Dubois, 2020). Les usages de classes virtuelles, d’environnements numériques
d’apprentissage et de leurs outils pédagogiques ont connu une hausse fulgurante depuis la
pandémie, qui devrait se maintenir a long terme (Pelletier ef al., 2021, 2022). Ainsi, pour distinguer
une séquence offerte dans une modalité « en présence » d’une séquence « hybride », un seul critére
sera utilisé dans ce texte, soit I’importance des activités en présentiel qui exigent la présence
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étudiante sur le campus. Une séquence en présence comporte un nombre important d’activités qui
se déroulent sur le campus et qui exigent une telle présence dans ces lieux. Par exemple, un cours
en présence de trois crédits universitaires au Québec est généralement composé d’une séance
hebdomadaire de trois heures qui se tient dans une salle de classe, un laboratoire, un gymnase ou
tout autre espace physique de I’établissement d’enseignement. Suivant cette logique et en
cohérence avec la définition de la modalité « in-person learning » de Johnson (2021b), une
séquence en présence d’une durée de quatre semaines inclurait alors quatre rencontres dans une
salle de classe physique, ou il y aurait au moins une enseignante ou un enseignant et plusieurs
¢tudiantes et étudiants présents qui réaliseraient des activités d’apprentissage.

La modalité hybride se distingue donc de la modalité en présentiel par le nombre limité d’activités
en présentiel. Cette définition fait référence a celle de la modalité hybride ou flexible de Bates
(2022), qui explique que les activités en présentiel de cette modalité sont peu fréquentes et qu’elles
visent surtout a permettre aux étudiants et étudiantes de réaliser des tdches importantes pour leur
apprentissage qui peuvent difficilement étre effectuées a distance. L auteur précise que la modalité
hybride implique de revoir I’ensemble des activités d’apprentissage du cours (ou de la séquence)
pour tirer profit de chaque modalité (en présence et a distance). Par exemple, une séquence d’une
durée de quatre semaines serait qualifiée d’hybride si elle ne contenait qu’une seule séance sur le
campus, qui serait consacrée a la réalisation d’une activité pédagogique qui ne peut s’effectuer a
distance, comme une simulation d’enseignement.

Bien que cette distinction entre la modalité « en présence » et la modalité « hybride » ne soit pas
observée dans toutes les définitions consultées pour cette réflexion, elle apparait pertinente pour
effectuer I’analyse de la valeur ajoutée pédagogique des modalités et faire des choix éclairés. En
d’autres termes, cette distinction amene a réfléchir a la pertinence de planifier des rencontres en
présence de fagon réguliere (modalité en présence) ou ponctuelle (modalité hybride) pour soutenir
judicieusement les apprentissages dans le contexte de la formation a I’enseignement. Cette notion
de pertinence est a la base de la question qui guide cette réflexion, présentée a la section suivante.

2. Le contexte et la question de cette réflexion

Rappelons que cette réflexion pédagogique se situe dans le contexte de la formation initiale a
I’enseignement au Québec. En 2020, le ministére de 1’Education du Québec a mis a jour le
référentiel de compétences de la profession enseignante (MEQ, 2020) qui sert de base aux
programmes de formation a I’enseignement menant a 1’obtention d’un brevet d’enseignement,
nécessaire pour acquérir une qualification légale d’enseignement aux niveaux primaire et
secondaire. Bien qu’il n’y ait ni brevet ni formation obligatoire pour enseigner aux niveaux
postsecondaires au Québec (collégial et universitaire), plusieurs universités offrent des
programmes de formation a la pédagogie de I’enseignement supérieur, dont les compétences visées
sont apparentées a celles du référentiel ou basées sur celles-ci. Le référentiel est composé de treize
compétences qui sont indiquées au tableau 1 et qui couvrent toutes les activités liées a la profession
enseignante, incluant les compétences directement lies a 1’enseignement (compétences 1 a 8),
mais aussi des compétences associées a la collaboration (compétences 9 et 10), au développement
professionnel (compétence 11), a [’utilisation du numérique a des fins pédagogiques
(compétence 12) ainsi qu’a ’agir éthique (compétence 13).

Avant la pandémie, la majorité de ces programmes de formation étaient offerts en présence. Or,
avec la fermeture des campus en 2020-2021, de nombreux cours de ces programmes ont été
convertis pour étre offerts a distance. Depuis la réouverture des campus, plusieurs se questionnent
sur la pertinence de revenir en présence ou de maintenir I’enseignement a distance. Bien qu’il
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existe de nombreuses études sur D’efficacité, les retombées ou les avantages des modalités a
distance ou hybrides (ex. Castro et Tumibay, 2021; McGee et Reis, 2012; Raes et al., 2020), la
diversité des contextes et des contenus disciplinaires ne permet pas de conclure a un consensus sur
la supériorit¢ d’une modalité relativement a une autre pour soutenir 1’apprentissage. De plus,
d’autres études montrent des résultats mitigés quant a D’appréciation des enseignants et
enseignantes et des étudiants et étudiantes relativement aux modalités a distance (Beaudoin ef al.,
2022; CSE, 2021; Johnson, 2021a; Legault et Fichten, 2022; Parent et al., 2021; Pelletier et al.,
2021). Face a ces constats, on peut se poser la question suivante : Quelle ou quelles modalités
choisir pour mieux soutenir les apprentissages et faciliter le développement des compétences
professionnelles des futurs enseignants et enseignantes? Autrement dit, sur quoi s’appuyer pour
faire des choix de modalités éclairés?

Tableau 1
Treize compétences du référentiel de compétences de la profession enseignante. Source : Ministére de 'Education
du Québec (2020, p. 43).

n® Compétence

| Agir en tant que médiatrice ou médiateur de culture

2 Maitriser la langue d’enseignement

3 Planifier les situations d’enseignement-apprentissage

4 Mettre en ceuvre les situations d’enseignement-apprentissage
5 Evaluer les apprentissages

6 Gérer le fonctionnement du groupe-classe

7 Tenir compte de I’hétérogénéité des éleves

8 Soutenir le plaisir d’apprendre

9 S’impliquer activement au sein de 1’équipe-école

10 Collaborer avec la famille et les partenaires de la communauté
11 S’engager dans un développement professionnel continu et dans la vie de la profession
12 Mobiliser le numérique

13 Agir en accord avec les principes éthiques de la profession

Nous proposons donc d’explorer le concept de la valeur ajoutée pédagogique du numérique
(Beaudoin et al., 2022; Docq et al., 2010) pour y répondre. Cette proposition est cohérente avec le
CSE qui, dans I’édition 2021 de son rapport sur I’état et les besoins de 1’éducation, rappelle
I’importance de planifier la FAD en s’appuyant sur des principes pédagogiques et en considérant
les enjeux qu’elle souléve. Ce concept est défini a la section suivante, puis nous poursuivons en
présentant trois éléments importants a considérer pour analyser la valeur ajoutée de la FAD,
relativement a la formation en présence.

3. La valeur ajoutée pédagogique (VAP) du numérique et de la FAD

Selon Beaudoin et al. (2022), la valeur ajoutée pédagogique (VAP) du numérique correspond a
une utilisation qui permet d’améliorer, de bonifier ou d’enrichir les apprentissages et le
développement des compétences des étudiants et étudiantes. Cette définition peut se transposer a
la FAD, ainsi celle-ci posséde une VAP si elle méne a des gains d’apprentissage, comparativement
a la modalité en présence. Docq et al. (2010), s’appuyant sur Lebrun ef al. (2010), proposent trois
catégories de VAP pour analyser des dispositifs de formation hybrides, qui peuvent également étre
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adaptées pour le contexte de la FAD. Premiérement, la modalité doit permettre une meilleure
centration sur I’apprentissage, par exemple par 1’intégration d’activités d’apprentissage actif.

Docq et al. (2010) proposent cinq facteurs qui décrivent comment 1’utilisation du numérique peut
mener a une meilleure centration sur 1’apprentissage. Le premier correspond a une amélioration
de la disponibilité des ressources informationnelles, dont celles qui permettent une ouverture sur
la société. Le deuxieme facteur est li¢ a la motivation : la modalité doit mener a une augmentation
de I’implication des étudiantes et étudiants dans les activités d’apprentissage ou elle doit leur
permettre de se familiariser avec des outils professionnels qu’ils devront maitriser lors de leur
entrée sur le marché du travail. Le troisiéme facteur est directement lié aux activités
d’apprentissage. Il y a donc une valeur ajoutée pédagogique de la modalité si les activités qui y
sont associées permettent de stimuler 1’apprentissage, de développer des habiletés cognitives de
haut niveau ou de soutenir I’apprentissage autorégulé. Le quatriéme facteur porte sur le potentiel
de la modalité pour susciter des interactions, lorsque celle-ci rend possible la réalisation d’activités
collaboratives ou améliore les interactions entre enseignants et étudiants. Enfin, le dernier facteur
de VAP de la modalité associée a une centration sur I’apprentissage est son potentiel pour amener
les étudiants et étudiantes a réaliser des productions visibles qui témoignent de
leurs apprentissages.

La deuxiéme catégorie de VAP de la modalité¢ correspond a 1’amélioration de la prise en
considération du contexte actuel et des besoins des étudiants et étudiantes. Autrement dit, la
modalité apporte une VAP si elle meéne a des gains en maticre de rétention étudiante, qui se
manifesteront ensuite par des gains d’apprentissage. Enfin, la troisiéme catégorie porte sur
I’influence de la modalité pour stimuler le développement professionnel des enseignants et
enseignantes. Si I’adoption d’une modalité implique une amélioration des pratiques pédagogiques,
alors cela devrait éventuellement se traduire par des gains d’apprentissage.

Ainsi, ce concept amene a réfléchir aux apports de la FAD sous ’angle des gains d’apprentissage
qu’elle peut engendrer. Ses limites concernent alors les difficultés d’apprentissage, les échecs ou
les abandons qu’elle peut générer. Bien que plusieurs facteurs puissent étre considérés pour
déterminer la valeur ajoutée pédagogique de la FAD, nous proposons d’en analyser trois qui nous
semblent essentiels, car ils sont applicables a de nombreuses séquences d’enseignement-
apprentissage associées a la formation a I’enseignement au