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Résumé

Cette recherche a étudié, selon le modéele de Clarke et Hollingsworth (2002), les trajectoires de
développement professionnel d’enseignantes et enseignants ayant élaboré des scénarios
pédagogiques impliquant une simulation en réalité¢ virtuelle en sciences en enseignement
supérieur. Nos résultats, obtenus par I’analyse d’entrevues individuelles, montrent que les
enseignantes et enseignants participants ont subi des changements orientés vers la scénarisation
pédagogique et la pédagogie active, amenés en particulier par les interactions avec les personnes-
ressources les entourant et I’accés a une rétroaction des étudiants et étudiantes, offrant ainsi un
¢éclairage sur les conditions a mettre en place pour favoriser le développement professionnel des
enseignants et enseignantes.
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Abstract

Using Clarke and Hollingsworth’s (2002) model, this research studied the professional
development trajectories of teachers who had developed learning scenarios involving virtual
reality simulation in sciences in higher education. Our results, obtained by analyzing individual
interviews, show that the participating teachers underwent changes with respect to learning
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scenario development and active learning, prompted in particular by their interactions with the
resource people around them and their access to student feedback. This sheds some light on the
conditions needed to foster teachers’ professional development.
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Virtual reality, professional development, technology, active learning

Introduction

L’enseignement des sciences au collégial et a I’université pose plusieurs défis. La large étendue
des concepts, qui sont de plus en plus abstraits, ameéne souvent les enseignantes et enseignants a
adopter un enseignement plus magistral et peu contextualisé, qui ne favorise pas I’intérét, la
motivation et I’engagement. Les simulations en réalité virtuelle se trouvent a I’intersection de
I’apprentissage actif et de 1’utilisation d’outils technologiques, deux approches permettant de
répondre a ces défis. Or, les bénéfices pouvant étre amenés par ces simulations sont tributaires du
scénario pédagogique au sein duquel celles-ci sont intégrées. L’¢laboration de tels scénarios
requiert I’acquisition de compétences, notamment en apprentissage actif et en scénarisation
pédagogique, mais elle a aussi le potentiel d’engendrer des changements durables dans les
croyances et les pratiques enseignantes. Or, de nombreux obstacles peuvent freiner les
enseignantes et enseignants souhaitant entreprendre ce processus, notamment le manque de temps
et de ressources. Ce projet vise donc a étudier comment former et accompagner les enseignantes
et enseignants pour un usage pédagogique optimal des simulations en réalité¢ virtuelle, en les
outillant pour concevoir des scénarios pédagogiques pertinents et efficaces.

Problématique

L’enseignement des sciences

L’enseignement des sciences de la nature et de la technologie prend de plus en plus d’importance
dans notre société (Rozenblum et al., 2025; Tasquier et al., 2022) en contribuant non seulement a
la formation des scientifiques de la prochaine génération, mais aussi au développement d’une
pensée structurée permettant de comprendre les concepts scientifiques centraux a d’importants
enjeux d’actualité (National Academies of Sciences, Engineering, and Medecine, 2016; Roberts,
2007). La littérature releve cependant d’importantes problématiques sur le plan de la motivation,
de I’intérét et de I’engagement menant ultimement a une baisse marquée de la persévérance et de
la réussite dans les programmes scientifiques en éducation supérieure (Cormier et Pronovost, 2016;
Young et al., 2018).

Parmi les facteurs entrainant ces constats, on note la large étendue des concepts enseignés ainsi
que leur niveau élevé d’abstraction et leur enseignement non contextualisé qui les fait paraitre
difficiles et déconnectés de la vie courante (Johansen et al., 2023; Omek et al., 2008). Les
méthodes d’enseignement, majoritairement magistrales et centrées sur la transmission de savoirs,
sont aussi vues comme générant peu d’engagement, un apprentissage uniquement en surface et,
ultimement, une baisse des niveaux de rétention dans les programmes scientifiques (Borte et al.,
2023; Ouertatani et Dumon, 2008; Rosenfield, 2005; Stains et al., 2018). Ces constats, qui relévent
principalement des pratiques enseignantes, appellent 1’étude de stratégies pédagogiques permettant
aux étudiantes et étudiants d’étre actifs et de mieux contextualiser les concepts enseignés.
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L’apprentissage actif et la technologie

L’apprentissage actif et 1’utilisation des technologies ont le potentiel de répondre efficacement a
ces problématiques. Lorsque comparé a 1I’enseignant traditionnel magistrocentré, 1’apprentissage
actif apporte des effets positifs significatifs en matiére d’apprentissage et de réussite (Freeman
et al., 2014) ainsi que de motivation (Cicuto et Torres, 2016) et d’intérét (Owens et al., 2020). Le
portrait est sensiblement le méme sur le plan de I’utilisation des technologies, qui contribuent a
I’apprentissage (Schmid ef al., 2014; Tamim et al., 2011), ainsi que de la motivation des étudiantes
et étudiants (Higgins ef al., 2019). En sciences, les classes actives, aménagées afin de faciliter
I’apprentissage actif (Fournier St-Laurent, 2023) en combinant ces approches, améliorent
significativement I’apprentissage et I’engagement (Beichner, 2008; Charles et al., 2011; Cormier
et Voisard, 2018; Crimmins et Midkift, 2017; Talbert et Mor-Avi, 2019).

Les simulations en réalité virtuelle

Les simulations en réalité virtuelle sur ordinateur (RVO) s’inscrivent a D’intersection de
I’apprentissage actif et de 1’utilisation d’outils technologiques. Définies par Sherman et Craig
(2018) comme «a medium composed of interactive computer simulations that sense the
participant’s position and actions and replace or augment the feedback to one or more senses,
giving the feeling of being mentally immersed or present in the simulation’ » (p. 16), elles offrent
le potentiel de répondre aux problématiques citées plus haut en permettant a 1’étudiant ou
I’étudiante non seulement de voir des phénoménes ou des concepts abstraits, mais aussi d’interagir
avec eux tout en étant actif a travers des situations contextualisées (Trey et Khan, 2008). Elles sont
liées a un meilleur apprentissage en sciences (Cromley et al., 2023) ainsi qu’a des niveaux
supérieurs d’engagement (Zhang et al., 2024), d’intérét (Poellhuber ef al., 2023) et de motivation
(Makransky et Petersen, 2019).

Or, a I’instar d’autres outils technologiques (Normand, 2017; Schmid et al., 2014; Tamim et al.,
2011), leur efficacité est tributaire du scénario pédagogique dans lequel elles sont intégrées
(Cromley efal., 2023; Merchant efal., 2014), que Hotte etal. (2007) définissent comme
« ’orchestration d’un ensemble d’activités d’apprentissage auxquelles s’ajoutent, d’une part, la
description des ressources utiles a leur réalisation et, d’autre part, les productions de 1’apprenant
qui en découlent » (p. 7). Les travaux de Parong et Mayer (2018) en biologie ont révélé que les
simulations seules n’amélioraient pas I’apprentissage, mais que des gains €taient observés lorsque
I’¢étudiante ou I’étudiant €tait guidé par un scénario pédagogique incluant des taches avant, pendant
et apres la simulation. D’autres études (Fiorella et Mayer, 2016; Makransky et al., 2021; Pilegard
et Mayer, 2016) confirment que I’intégration de stratégies d’apprentissage améliore
I’apprentissage. Poellhuber et al. (2023) ont aussi montré que la qualité du scénario pédagogique
¢tait un prédicteur de 1’engagement comportemental étudiant. En somme, ces résultats indiquent
que le scénario pédagogique joue un role de premier plan quant aux bénéfices li€s a 1’utilisation
de simulations en réalité virtuelle.

Par ailleurs, I’intégration d’outils numériques peut venir modifier les croyances de 1’enseignant ou
I’enseignante, lesquelles modifieront a leur tour sa pratique (Tondeur, 2019), souvent vers un
enseignement plus pédocentré (Charles ef al., 2013), présentant ainsi le potentiel de répondre aux
problématiques décrites plus haut. Ces changements se déroulent cependant sur le long terme et

1. Un médium composé de simulations informatisées numériques ayant la capacité de percevoir la position et les
actions d’un participant ainsi que de remplacer ou d’augmenter la rétroaction vers un ou plusieurs sens, donnant
ainsi I’impression d’étre immergé mentalement ou présent dans la simulation.
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nécessitent souvent un accompagnement (Poellhuber, 2020; Roy etal, 2020), suggérant
I’importance d’étudier la question sous 1’ceil du développement professionnel.

Le développement professionnel

Les croyances et connaissances d’un enseignant ou une enseignante jouent un role central dans
I’intégration d’un outil technologique et évoluent au fil de celle-ci (Ertmer et Ottenbreit-Leftwich,
2010). L’enseignant ou I’enseignante doit acquérir des connaissances sur 1’outil et sur son usage
pédagogique pour favoriser 1’apprentissage (Cennamo et al., 2018), notamment en 1’intégrant au
sein d’un scénario pédagogique efficace. Les croyances, quant a elles, influencent le type
d’utilisation qu’il ou elle fera de 1’outil. Ainsi, les enseignantes et enseignants aux croyances
traditionnelles privilégient la transmission et la répétition, tandis que ceux aux croyances
pédocentrées optent pour la recherche et la présentation d’information (Tondeur, 2019). Or,
I’utilisation d’outils technologiques ameéne I’enseignant ou 1’enseignante a reconsidérer ses
croyances et a les changer, généralement pour des croyances plus pédocentrées (Charles et al.,
2013).

Plusieurs obstacles peuvent freiner I’enseignant ou 1’enseignante dans cette démarche
d’intégration, comme le soulignent le modeéle TEARS (Leggett et Persichitte, 1998) ainsi que
diverses autrices (Ertmer et and Ottenbreit-Leftwich, 2010; Raby, 2004). Parmi ceux-ci figurent
notamment un manque de connaissances accompagné d’une appréhension quant a la capacité de
les acquérir, souvent liée a un faible sentiment d’autoefficacité, ainsi que le manque de ressources
telles que le temps et la formation pour acquérir les compétences nécessaires a 1’intégration
(Bingimlas, 2009; Kafyulilo et al., 2016). Par ailleurs, cette intégration ne se limite pas a
I’acquisition de savoirs et a la création de matériel didactique, elle suppose bien souvent une remise
en question des croyances pédagogiques de I’enseignante ou 1’enseignant, généralement formé
dans un cadre d’enseignement de type magistral (Miller et Metz, 2014; Tondeur, 2019).

Devant ces nombreux défis, cette recherche s’intéresse aux caractéristiques d’un dispositif de
développement professionnel, soit les activités de développement professionnel offertes dans le
but d’amener des retombées sur la pratique (Bergeron-Morin et al., 2021), qui ont le potentiel de
permettre aux enseignants et enseignantes non seulement d’acquérir les compétences nécessaires
a I’¢laboration de scénarios pédagogiques efficaces, mais aussi de créer un espace propice a la
réflexion sur leurs croyances. Kennedy (2014) propose un continuum de stratégies de
développement professionnel qui peuvent aller de transmissives, telles que des présentations
magistrales en groupe, a transformatrices, dans lesquelles les enseignants et enseignantes jouent
un role actif et central. Desimone (2009) rapporte cinq caractéristiques qui favoriseraient un
développement professionnel transformateur : un contenu disciplinaire ciblé, un accent sur
I’apprentissage étudiant, des activités encourageant 1’apprentissage actif et la collaboration avec
des pairs, la cohérence entre les croyances, les connaissances et les besoins de 1’enseignant et
I’enseignante et une durée prolongée. Roy et al. (2020) ajoutent la nécessité de considérer les
croyances des enseignants et enseignantes (Tondeur, 2019), de créer un espace propice a la
réflexion (Taylor, 2009), de miser sur un accompagnement des conseillers et conseilleres
pédagogiques (Lebrun et al., 2016) et de fournir des rétroactions étudiantes (Kennedy, 2014).

Cette rétroaction et I’observation des effets d’une intervention sur les étudiants et étudiantes sont
effectivement centrales dans le processus de développement professionnel. Plusieurs modéles,
dont celui de Desimone (2009), voient ces effets comme la finalité de ce processus, soit le résultat
des changements de pratiques, de connaissances et de croyances amenés par ce processus. A
I’opposé, Guskey (2002) propose que 1’observation de ces effets joue un role en amont dans ce
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processus, et que c’est plutdt cette observation qui aménera ces changements chez I’enseignant
et I’enseignante.

Objectif de recherche

Dans cette recherche, nous souhaitons comprendre les trajectoires de développement professionnel
des enseignantes et enseignants ayant suivi un parcours de développement professionnel pour
intégrer des scénarios de réalité virtuelle dans des cours de sciences au collégial et a I’université,
ainsi que les facteurs les ayant influencées. Il s’agit donc de décrire ces trajectoires et de tenter de
comprendre les caractéristiques de notre dispositif de développement professionnel qui ont mené
aux changements observés chez les enseignants et enseignantes.

Cadre conceptuel

Cette recherche adopte une visée professionnalisante du développement professionnel
(Uwamariya et Mukamurera, 2005), le considérant comme axé sur 1’acquisition de nouvelles
connaissances ou pratiques et sur la réflexion a propos de celle-ci a travers deux orientations, soit,
d’une part, ’apprentissage et, d’autre part, la recherche et la réflexion. L’enseignant ou
I’enseignante cherche ainsi a répondre a des problématiques vécues, un processus facilité par la
collaboration avec ses pairs et pouvant renforcer sa confiance en soi et en ses capacités (Clement
et Vandenberghe, 2000). La réflexion s’effectue a la fois dans 1’action et apreés celle-ci, en
rétrospective  (Schon, 1983/1994). Le développement professionnel mene ainsi a un
enrichissement des connaissances ainsi qu’a des changements de croyances et de pratiques (Clarke
et Hollingsworth, 2002; Guskey, 2002).

Le mod¢le de la croissance professionnelle de Clarke et Hollingsworth (2002) articule cette vision
du développement professionnel en le présentant comme une série d’interactions entre quatre
domaines. Le domaine personnel représente les connaissances et les croyances de 1’enseignant ou
I’enseignante. Le domaine externe regroupe les sources d’informations et les stimuli, comme les
collegues, les documents de référence ou, dans cette étude, I’équipe de recherche et les conseillers
et conseilléres pédagogiques qui accompagnent les enseignants et enseignantes. Le domaine de la
pratique renvoie a I’enseignement et a I’expérimentation faite en classe. Finalement, le domaine
des conséquences concerne I’impact de cette expérimentation, notamment sur 1’apprentissage, la
motivation ou I’engagement de ses étudiants et étudiantes. Ces domaines interagissent a travers
des actions, définies par Ngoya (2016) comme le « processus de mise en place d’une nouvelle
idée, la croyance ou la pratique dans 1’action », et des réflexions, définies comme « la prise en
compte active des €événements, des idées et des croyances » (p. S1). Ainsi, le processus de
développement professionnel d’un enseignant ou une enseignante, notamment a travers un projet
de recherche comme celui-ci, est représenté par une séquence de changements constituée de
I’ensemble de ces interactions. Ce processus peut étre déclenché par des événements liés a I’un ou
I’autre des domaines, comme [’observation d’un manque d’engagement (domaine des
conséquences) ou le désir d’innover par une nouvelle approche pédagogique (domaine de la
pratique et domaine personnel). Dans un projet ayant une forme itérative comme celui-ci, cette
séquence peut évoluer en boucle : une nouvelle pratique est introduite (domaine de la pratique) qui
génere des effets observables chez les étudiants et ¢tudiantes (domaines des conséquences). Ces
effets influencent les croyances de 1’enseignant ou I’enseignante (domaine personnel), qui raffine
ainsi sa pratique, amenant de nouveaux effets. La relation entre la pratique et les croyances de
I’enseignant ou I’enseignante est ainsi multidirectionnelle : la pratique modifie les croyances, qui
modifient a leur tour la pratique (Tondeur, 2019).
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Le modeéle interconnecté de développement professionnel (Clarke et Hollingsworth, 2002, p. 951)

Méthodologie

Personnes participantes

Cette recherche orientée par la conception (Anderson et Shattuck, 2012) a eu lieu dans six cégeps
et une université sur trois itérations entre janvier 2021 et mai 2022. Chaque itération correspondait
a un trimestre d’enseignement (automne ou hiver), le premier trimestre de participation étant le
trimestre d’hiver 2021 pour la plupart des personnes participantes. Trente-neuf enseignants et
enseignantes de biologie, chimie et physique y ont participé en ¢élaborant des scénarios
pédagogiques autour d’une simulation en réalité virtuelle sur ordinateur, présentés a
5 579 étudiants et étudiantes. Cet article se concentre sur les sept enseignants et enseignantes (deux
a université, cinq au collégial; quatre en biologie, deux en chimie et un en physique) ayant
participé aux trois itérations.

Dispositif de développement professionnel

Les constats présentés plus haut sur 1’efficacité d’un dispositif de développement professionnel
ont mené a 1’¢laboration d’un dispositif assurant un contact continu avec les personnes
participantes, une implication active de leur part et des occasions régulic¢res de réflexion sur leur
pratique. Ce dispositif, concu sous forme de boucle itérative répétée chaque session, comprend
quatre activités principales : un atelier de scénarisation, deux types d’entrevues et une rencontre
de transfert. Il est représenté a la figure 2, et chacune de ces activités est détaillée dans les
paragraphes suivants.
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Figure 2
Présentation schématisée du dispositif de développement professionnel

Lors de leur premiére participation au projet, aprés avoir exploré les simulations, chaque
enseignante et enseignant était convié a une entrevue de groupe réunissant un chercheur ou une
chercheuse et deux a quatre enseignantes et enseignants issus d’une méme discipline et d’un méme
ordre d’enseignement. Cette entrevue visait a échanger sur les motivations des personnes
participantes, les possibilités offertes par les simulations et 1’usage anticipé qu’elles en feraient.
Comme les thémes liés au développement professionnel étaient abordés plus en profondeur ailleurs
dans le dispositif, aucune donnée a ce sujet n’était recueillie a ce stade.

A la fin de chaque trimestre, chaque enseignant ou enseignante participait a une entrevue de suivi
avec un chercheur ou une chercheuse et un conseiller ou une conseillére pédagogique. Cette
entrevue faisait partie du dispositif de développement professionnel, en favorisant une réflexion
sur le scénario pédagogique, tout en servant a documenter la trajectoire de 1’enseignante ou
I’enseignant, qui y était invité a effectuer une description réflexive de son scénario et de son
¢laboration ainsi qu’a réfléchir aux effets de sa participation sur ses croyances et sa pratique. Le
chercheur ou la chercheuse présentait ¢galement les résultats des questionnaires remplis par ses
étudiants et étudiantes afin de susciter une discussion en lien avec ses futurs scénarios.

Finalement, une rencontre de transfert était organisée a la fin de chaque session, réunissant
I’ensemble des enseignantes et enseignants participants. L’équipe de recherche y présentait
certains résultats obtenus dans le cadre du projet et des enseignants et enseignantes témoignaient
des bonnes pratiques et des pistes d’amélioration issues de leur scénario, souvent par le biais
d’activités collaboratives. Etant donné sa vocation de partage et son ouverture a d’autres personnes
intervenantes (cadres, autres enseignants et enseignantes), cette rencontre ne contribuait pas a la
collecte de données de recherche.

Tout au long du projet, les conseilléres et conseillers pédagogiques de chaque établissement ont
participé a des réunions périodiques avec 1’équipe de recherche afin de coordonner le déploiement
des simulations ainsi que 1’encadrement et la formation des enseignants et enseignantes a la
scénarisation pédagogique des simulations. Ils ont aussi accompagné les enseignants et
enseignantes dans les aspects logistiques liés au déploiement des simulations ainsi que dans
I’¢élaboration de leurs scénarios pédagogiques.

L’¢équipe de recherche a développé, en amont du projet, des outils qui ont été¢ distribués aux
enseignants afin de les épauler dans I’élaboration de leurs scénarios pédagogique, notamment une
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description des diverses phases a intégrer a un scénario pédagogique (présentée a I’annexe A) ainsi
qu’un gabarit de scénarisation (Marquis et Poellhuber, 2022).

Collecte de données

Les données ont été recueillies aupres des sept enseignants et enseignantes ayant participé aux trois
itérations du projet et sont issues des 21 entrevues de suivi effectuées avec eux sur la
plateforme Zoom.

L’entrevue de suivi comportait trois parties. Dans un premier temps, 1’enseignant ou I’enseignante
décrivait en détail son scénario pédagogique et en faisait une analyse réflexive, en déterminant ses
forces et les améliorations possibles. La deuxiéme partie présentait de facon anonymisée les
résultats des questionnaires des étudiants et étudiantes portant sur leur appréciation du scénario,
leur motivation, leur intérét et leur engagement, ainsi qu’un résumé de leur entrevue,
lorsqu’accessible. Enfin, la dernicre partie portait sur le développement professionnel, en amenant
I’enseignante ou 1’enseignant a réfléchir, a partir des résultats et du processus d’¢élaboration, aux
problématiques ayant motivé sa participation et en 1’invitant a répondre a une série de questions
ciblées sur les changements de pratiques et de croyances que cette expérience avait pu susciter,
ainsi que sur les besoins de formation pour une utilisation future. La derniére entrevue, au terme
de la troisieéme itération, prenait la forme d’une rétrospective ou 1’enseignant ou 1’enseignante
revenait sur les moments clés de sa participation, les changements observés dans ses pratiques et
croyances ainsi que les facteurs y ayant contribué.

Deux des trois parties des entrevues de suivi ont été utilisées dans cette recherche : la premiere,
portant sur le scénario pédagogique, et la dernicre, axée sur le développement professionnel de
I’enseignant ou I’enseignante. La deuxiéme partie, concernant les données des étudiants et
¢tudiantes, n’a pas été transcrite ni analysée, bien que les enseignantes et enseignants étaient
appelés a réagir a ces données lors de la troisieme partie de 1’entrevue, qui était transcrite
et analysée.

Analyse des données

Chaque entrevue a €été transférée en fichier audio et transcrite automatiquement a 1’aide de la
fonction de transcription du logiciel Word en ligne. Un chercheur a anonymisé ces transcriptions,
qui ont ensuite été corrigées par un €tudiant. Tous les noms utilisés dans cet article sont fictifs.

Les extraits sur le développement professionnel ont été soumis a une analyse de contenu en trois
étapes. Un chercheur et une assistante de recherche ont élaboré une grille d’analyse a travers un
codage mixte basé sur le modele de Clarke et Hollingsworth (2002), mais laissant place aux
catégories émergentes (Miles et Huberman, 1994/2003; Van der Maren, 1996). Cette grille a été
raffinée sur trois a cinq entrevues et validée par un autre chercheur. Ensuite, une série d’entrevues
a été codée selon la grille finale, avec un accord interjuges supérieur a 75 %. L’ensemble du corpus
a été codé selon cette grille a I’aide du logiciel QDA Miner. L’annexe B présente les définitions
des thémes présents dans cet article. Une deuxiéme étape d’analyse a permis d’établir les éléments
marquants de la participation des enseignants et enseignantes au projet, en lien avec les domaines
du mod¢le de Clarke et Hollingsworth (2002). Enfin, la troisiéme étape a visé a synthétiser ces
événements et a élaborer une trajectoire de développement professionnel pour chaque enseignant
et enseignante (Gruslin, 2021; Meyer ef al., 2021). Les critéres de sélection des trajectoires
présentées dans cet article étaient la représentation de contextes différents (deux disciplines et deux
ordres d’enseignement) et la présence de changements importants chez les enseignants et
enseignantes au cours de leur participation.

2025 - International Journal of Technologies in Higher Education, 22(2), article 4 ijthe.ca 8


http://ijthe.ca/

S. Wall-Lacelle et al. Le développement professionnel d’enseignant(e)s engagés dans un projet de scénarisation ...

Résultats

Nous présenterons premi¢rement une vue globale des thémes abordés lors des entrevues des
enseignants et enseignantes ayant participé aux trois itérations du projet, en lien avec les domaines
du modele de Clarke et Hollingsworth (2002). Par la suite, nous illustrerons ces thémes a travers
trois trajectoires de changement.

Résultats globaux

La figure 3 présente les themes abordés par les sept enseignants et enseignantes ayant participé
aux trois itérations du projet lors de leurs entrevues de suivi. Les deux premiéres sections, qui
présentent les thémes abordés en lien avec les domaines personnel et de la pratique, montre que
les enseignants et enseignantes ont subi des changements sur les plans de la scénarisation
pédagogique et de I’apprentissage actif.

Domaine de la pratique
Bonification des scénarios
Adoption de la scénarisation |
Bonification de I'apprentissage actif |
Ajustements a la planification
Adoption de I'apprentissage actif
Diversification de I'enseignement [ |
Domaine personnel
Connaissances en scénarisation
Connaissances en pédagogie
Croyances sur la technonologie |
Croyances sur le role et I'approche d'enseignement |
Croyances sur 'apprentissage actif |

Domaine des conséquences
Motivation / engagement |
Commentaires des étudiant(e)s |
Résultats quantitatifs |
Diminution du stress
Contextualisation |
Meilleure compréhension |
Domaine externe
Atelier de scénarisation
Discussion avec collegues |
Conseiller(-ere) pédagogique |

Pandémie Covid-19 |

Equipe de recherche |

0% 20% 40 % 60 % 80 %
Pourcentage des répondant(e)s
Figure 3
Thémes abordés dans les entrevues de suivi selon le domaine de changement professionnel

L’extrait suivant illustre comment un enseignant a transféré les concepts de scénarisation
pédagogique vers le reste de sa pratique.

J’imagine pour n’importe quelle activité le concept de se préparer a I’activité pour
arriver avec un bagage de connaissances au moins un peu restreint, mais un quelque
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chose. Je pense que c’est quelque chose que je vais réutiliser en planifiant des
activités, si je veux sortir un peu de I’ordinaire de cours magistral [...] Ca risque de
m’influencer sur comment je vais monter mes activités. (Maxime, enseignant en
chimie au collégial)

Les deux dernicres sections, qui relévent les thémes abordés en lien avec les domaines externe et
des conséquences, montrent que ces changements ont émané de trois sources principales : les
ateliers de scénarisation offerts par I’équipe de recherche, la collaboration avec les collégues et les
conseillers et conseilleres pédagogiques et, surtout, les rétroactions étudiantes, qu’elles soient
informelles ou issues des questionnaires. L’extrait suivant illustre I’enthousiasme d’une
enseignante face a cette rétroaction :

[... a quel point les étudiants s’impliquent a faire cette simulation-la, donc tu les
vois vraiment. Si on dit une expérience immersive, moi je la vois en classe,
vraiment. Les étudiants sont complétement branchés la-dedans. C’est vraiment trés
intéressant parce qu’on propose plusieurs activités, puis on voit que le degré de
s’impliquer n’est pas le méme dans chaque, dans toutes les activités. La donc on
voit qu’il y a un intérét particulier a travers la simulation, I’implication des
¢tudiants. (Fabienne, enseignante en physique au collégial)

La trajectoire de Maxime

Maxime, enseignant en chimie au collégial, affirme lors de sa premicre entrevue que, bien qu’il
soit intéressé par les technologies, il ne voit pas un grand intérét aux simulations et qu’il participe
surtout pour collaborer avec un membre de 1’équipe de recherche. Son enseignement est orienté
principalement vers la transmission d’informations. Il juge les aspects affectifs de I’apprentissage
superflus et estime que les étudiants et étudiantes percoivent I’apprentissage actif comme enfantin.
Les commentaires positifs de ses étudiants et étudiantes, qui affirment percevoir la simulation
comme utile a leur apprentissage, ainsi que les résultats de leurs questionnaires suivant son premier
scénario, plutot minimaliste, ameénent Maxime a reconsidérer ses perceptions face aux simulations
et a €laborer avec ses collegues des scénarios pédagogiques bien plus complets lors des itérations
suivantes. Lors de sa rétrospective, Maxime reconnait que ses conceptions initiales persistent, mais
la rétroaction de ses étudiants et étudiantes I’amene a reconsidérer 1’aspect affectif de
I’apprentissage et I’apprentissage actif, qu’il pergoit désormais comme bénéfiques. Il entend les
considérer davantage dans sa pratique. En effet, lorsqu’invité a discuter de la fagon dont le projet
a pu faire évoluer ses croyances a sa troisieme entrevue, il affirme :

Faire des jeux en classe, avec des questionnaires, des cartons, des compétitions. Je
ne fais pas ces choses-1a parce que je trouve ¢a bébé. Tu sais, c’est 1a que ¢a bloque
moi, mais ¢a ne veut pas dire qu’eux autres ne trouvent pas ¢a le fun. Tu sais, 13 j’ai
plus une ouverture a faire une compétition, OK on divise la classe en 2, vous allez
faire ¢a, vous allez faire ¢a, on répond aux questions, on accumule des points, on
fait un Kahoot. Je ne sais pas, n’importe quoi, tu sais qui les met dedans, mais que
moi, j’aurais considéré que c’est inutile et bébés, mais qu’eux vont probablement
aimer parce que ¢a va les rendre actifs. (Maxime, enseignant en chimie au collégial)

Le tableau 1 et la figure 4 présentent sa trajectoire de développement professionnel.
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Tableau 1

Le développement professionnel d’enseignant(e)s engagés dans un projet de scénarisation ...

Les événements marquants de la trajectoire de développement professionnel de Maxime

Evénement

Action 1

Réflexion 2

Action 3
Entrevue de suivi

Réflexion 4

Réflexion 5

Action 6

Action 7
Entrevue de suivi

Réflexion 8

Réflexion 9

Action 10
Entrevue de suivi

Réflexion 11

Réflexion 12

Itération Description

Avant le
projet

Maxime est centré sur I’apprentissage et voit peu d’utilité aux
activités qui touchent I’affectif et I’apprentissage actif. Il ne voit pas
I’intérét des simulations. La scénarisation représente une tache plus
lourde de travail.

Il a un grand intérét pour les technologies et souhaite diversifier son
enseignement.

Maxime participe a un atelier de scénarisation.

L’atelier lui permet de conceptualiser des pratiques de scénarisation
et d’approfondir ses connaissances.

Maxime présente son premier scénario en classe, qui est
plutdt minimaliste.

Il constate les commentaires positifs a travers les commentaires des
étudiant(e)s et ses questionnaires.

Ces constats ’aménent a remettre en question ses conceptions sur
I’apprentissage actif, 1’utilité des simulations et I’aspect affectif
de I’apprentissage.

Maxime collabore avec ses collégues pour son deuxiéme
scénario pédagogique.

Cette collaboration 1’améne a élaborer son deuxiéme scénario, 1’un
des plus complets du projet.

Il constate a nouveau les commentaires et résultats aux
questionnaires trés positifs de ses étudiant(e)s.

Ces constats remettent de plus en plus en question ses
conceptions initiales.

Maxime élabore et présente son troisiéme scénario, tout aussi
complet que le deuxiéme.

Il constate encore une fois les commentaires et résultats positifs de
ses étudiant(e)s.

Maxime rapporte qu’il constate les bénéfices de I’apprentissage actif
et de I’aspect affectif. Ces constats demeurent en conflit avec ses
conceptions initiales, mais il est maintenant conscient de ces
bénéfices et entend ajuster son enseignement en conséquence.

Domaine

Personnel

Externe

Externe

Personnel

Conséquence

Personnel

Externe

Pratique

Conséquence

Personnel

Pratique

Conséquence

Personnel
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conséquences pratique » Action

Figure 4
La trajectoire de développement professionnel de Maxime

La trajectoire de Marc

Marc, enseignant en chimie au collégial dans un autre établissement, participe au projet afin de
trouver des outils pour la visualisation tridimensionnelle et d’intégrer 1’apprentissage actif a son
enseignement plutot magistral, souhaitant mieux engager ses €tudiants et étudiantes. Apres avoir
collaboré avec un membre de 1’équipe de recherche pour élaborer son premier scénario
pédagogique, il constate des bénéfices notables sur la rétention et I’engagement de ses étudiants et
¢tudiantes, ce qui le motive a poursuivre 1’utilisation des simulations.

A la suite d’un atelier de scénarisation, il élabore des scénarios beaucoup plus complets, qui
amenent encore des effets positifs chez ses étudiants et étudiantes. Ces effets renforcent son désir
d’intégrer 1’apprentissage actif et ’ameénent a intégrer la scénarisation pédagogique a I’ensemble
de sa pratique. Lors de la troisiéme itération, apres avoir élaboré un autre scénario, il observe de
nouveaux effets bénéfiques, notamment en matiere d’engagement étudiant. Il déclare a ce sujet :
« Quand tu vois la réponse aussi enthousiaste, tu dis, c¢’est un must, je ne peux plus ne plus en
faire. » Sa participation au projet aura validé sa volonté d’intégrer I’apprentissage actif et lui aura
offert les outils pour y arriver, tout en 1’inspirant pour des activités d’apprentissage hors du cadre
de la réalit¢ virtuelle. Le tableau2 et la figure5 présentent sa trajectoire de
développement professionnel.
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Tableau 2

Le développement professionnel d’enseignant(e)s engagés dans un projet de scénarisation ...

Les événements marquants de la trajectoire de développement professionnel de Marc

Evénement

Action 1

Réflexion 2

Action 3

Réflexion 4
Entrevue de suivi

Réflexion 5a

Réflexion 5b

Action 6

Action 7

Réflexion 8

Réflexion 9
Entrevue de suivi

Action 10

Action 11

Réflexion 12
Entrevue de suivi

Réflexion 13a
et action 13b

Itération Description

Avant le
projet

Marc a un style magistral, mais souhaite migrer vers un
enseignement actif pour soutenir I’engagement.

Il est & la recherche d’outils permettant la visualisation en 3D des
concepts qu’il enseigne.

Marc rencontre un membre de 1’équipe de recherche qui lui présente
le cadre conceptuel de scénarisation et 1’épaule pour 1’élaboration
d’un premier scénario.

Cette rencontre ’ameéne a réfléchir sur les différentes phases du
scénario pédagogique.

Marc présente un premier scénario minimaliste en raison de son
arrivée tardive dans le projet.

11 constate les commentaires et les effets trés positifs sur
I’engagement de ses étudiant(e)s.

Ces commentaires le poussent a continuer 1’utilisation
des simulations.

Son expérience le pousse a explorer plus en profondeur I’ensemble
des simulations visant les deux cours qu’il donnera.

Il participe a un atelier de scénarisation ou il collabore avec d’autres
enseignant(e)s de chimie.

11 élabore des scénarios pédagogiques pour deux simulations qui sont
beaucoup plus complets.

Il constate les réactions et commentaires encore positifs de
ses étudiant(e)s.

Ces constats alimentent sa réflexion et sa volonté d’intégrer
I’apprentissage actif a sa pratique.

Marc intégre la scénarisation de fagon élargie dans sa pratique et ne
se voit plus revenir en arriére.

Il présente un scénario pédagogique tout aussi complet lors de la
troisiéme itération du projet.

Il constate a nouveau les réactions et effets positifs sur
ses étudiant(e)s.

Sa participation au projet I’inspire pour des activités hors du cadre de
la réalité virtuelle et confirme sa volonté d’intégrer plus
d’apprentissage actif a son enseignement.

Domaine

Personnel

Externe

Personnel

Pratique

Conséquence

Personnel

Personnel

Externe

Pratique

Conséquence

Personne

Pratique

Pratique

Conséquence

Pratique
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Figure 5
La trajectoire de développement professionnel de Marc

Bien que la trajectoire de Marc soit similaire a celle de Maxime, elle illustre des changements
différents. Tandis que Maxime semble avoir amorcé un processus de changements sur le plan de
ses croyances, Marc a pour sa part validé celles-ci et les changements se sont plutdt opérés dans
sa pratique.

La trajectoire de Johanne

Johanne est cheffe de laboratoire en biologie a I’'université. Sa participation au projet est motivée
par la pandémie, qui rend les laboratoires inaccessibles, mais aussi par un désir de diversifier les
outils offerts aux étudiants et étudiantes pour les préparer aux laboratoires. Aprés un premier
scénario pédagogique plutdt minimaliste et préparé dans 1’urgence, elle a constaté des effets
bénéfiques chez les étudiants et étudiantes, qui I’ont convaincue de poursuivre 1’utilisation des
simulations, et ce, méme lors du retour en présence au laboratoire. En collaboration avec son
conseiller pédagogique, elle congoit un deuxiéme scénario, cette fois-ci en présence, plus structuré
et qui oriente davantage les étudiants et étudiantes vers les concepts clés. Elle percoit alors ses
¢tudiantes et étudiants comme mieux préparés et moins stressés. Convaincue de leur utilité, elle
intégre les simulations a sa pratique et constate qu’elles s’arriment naturellement a sa vision de
I’enseignement, en enrichissant et diversifiant les outils de préparation aux laboratoires. Elle se dit
incitée a intégrer la scénarisation a d’autres spheres de sa pratique. Sa trajectoire est présentée au
tableau 3 et a la figure 6.
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Tableau 3
Les événements marquants de la trajectoire de développement professionnel de Johanne
Evénement Itération Description Domaine
Johanne participe au projet, étant contrainte d’offrir un cours sur Externe
Avant le 1es techniques de laboratoire durant la pandémie, & distance.
Projet  pije est a la recherche de nouvelles approches pour bonifier les Personnel
activités de préparation au laboratoire.
Johanne doit repenser son enseignement, qui doit maintenant &tre a
Réflexion 1 1 distance. Elle est a la recherche de nouvelles approches permettant ~ Externe
I’atteinte des compétences du cours dans ce contexte.
co Elle anticipe que les étudiant(e)s seront assez autonomes pour
Réflexion 2 1 . . ,.p q . @) . . . p. Personnel
décider s’ils ont besoin ou non de faire des simulations optionnelles.
Elle intégre les simulations a son cours, certaines étant obligatoires et
Action 3 1 d’autres facultatives, a travers des scénarios pédagogiques Pratique
trés minimalistes.
Entrevue de suivi 1
Les réactions positives des étudiant(e)s lui font réaliser les bénéfices
Réflexion 4 1 des simulations. Elle constate que les étudiant(e)s ont besoin d’étre ~ Conséquence
plus guidés dans I’utilisation des simulations qu’elle ne ’anticipait.
Les réactions positives la motivent a maintenir 1’utilisation des
Réflexion 5 1 simulations lorsque les laboratoires seront accessibles et I’inspirent ~ Personnel
sur d’autres utilisations et d’autres activités a intégrer.
Action 6 ) Ellre cgllab’ore avec un conseiller pédagogique afin de boniﬁer SON b terne
scénario pédagogique en tenant compte des commentaires regus.
Elle présente un deuxiéme scénario pédagogique plus étoffé, ou elle
Action 7 2 choisit mieux ses simulations et présente explicitement les objectifs  Pratique
d’apprentissage.
ce s Elle pergoit les effets positifs des simulations chez les étudiant(e)s de ,
Réflexion 8 2 pere , p 4 ? 4 @) Conséquence
fagon plus prononcée.
Entrevue de suivi 2 et3
e e Elle ressent une profonde satisfaction envers son scénario
Réflexion 9 2 , . s e n . . Personnel
pédagogique, qui s’intégre dans ses pratiques actuelles et les bonifie.
Elle décide de continuer définitivement 1’utilisation des simulations
Action 10 3 pour la troisiéme itération et le futur. Les pratiques de scénarisation  Pratique
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Figure 6
La trajectoire de développement professionnel de Johanne

Discussion

Les résultats présentés dans cet article offrent plusieurs constats intéressants sur le développement
professionnel a travers 1’intégration de scénarios pédagogiques impliquant une simulation en
réalité virtuelle ainsi que sur les ¢éléments qui sont susceptibles d’agir comme moteurs aux
changements s’opérant au cours de ce développement.

Deux types de changements

L’analyse des entrevues de suivi (figure 3) offre un premier regard sur I’efficacité du dispositif de
développement professionnel mis en place dans ce projet. Bien qu’il fit attendu que la
scénarisation pédagogique d’un outil numérique occupe une place appréciable dans les propos des
personnes participantes, ceux des enseignantes et enseignants indiquent qu’ils ont non seulement
reconnu I’importance du scénario pédagogique pour I’'usage de la réalité virtuelle, mais également
transféré les connaissances acquises a d’autres contextes d’enseignement. Ce transfert témoigne
d’un développement professionnel correspondant aux niveaux les plus élevés du modele de
Guskey (2002).

Or, les changements observés chez les enseignants et enseignantes ne se sont pas limités a
I’adoption de pratiques, mais touchent aussi le domaine personnel. Les cas de Johanne et Marc
illustrent une validation de croyances préexistantes chez les enseignantes et enseignants, déja
portés vers I’expérimentation de nouvelles approches pédagogiques, I’apprentissage actif ou la
diversité¢ des méthodes d’enseignement. Leur participation au projet a renforcé leurs convictions
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quant aux bénéfices de ces approches, notamment en lien avec la diversification des outils de
préparation (Johanne) et I’engagement (Marc), influengant ainsi durablement leur pratique.

Le cas de Maxime illustre plutoét une modification de croyances. Initialement sceptique face a
I’apprentissage actif et peu sensible a 1’aspect affectif de 1’apprentissage, Maxime les percevait
comme peu pertinents au collégial. Or, les réactions positives des €tudiants et étudiantes et les
effets qu’il a observés sur eux, en matic¢re tant de compréhension que d’appréciation, semblent
avoir suscité une réflexion chez lui et ’avoir amené a reconnaitre dans une certaine mesure les
avantages de 1’apprentissage actif et I’importance de I’aspect affectif de I’apprentissage.

Ces changements suggerent donc une efficacité considérable du dispositif de développement
professionnel mis en place a travers ce projet. Ils s’inscrivent aussi dans la lignée de travaux
suggérant que I’intégration d’un outil technologique dans I’enseignement a effectivement le
potentiel de favoriser I’adoption d’un enseignement plus axé sur I’apprentissage actif (Bérubé et
Poellhuber, 2005; Charles et al., 2013).

Les principales caractéristiques du dispositif de développement

Les propos recueillis lors des entrevues mettent en lumiére plusieurs caractéristiques du dispositif
de développement professionnel ayant contribué aux changements observés, malgré les obstacles
relevés plus haut. En effet, le dispositif déployé¢ dans ce projet respectait plusieurs caractéristiques
mises de I’avant par Desimone (2009) qui favorisent un développement professionnel
transformateur. D une part, comme rapporté dans une recherche connexe (Marquis et al., 2024),
les enseignants et enseignantes ont rapidement vu que les simulations avaient le potentiel de
répondre a leurs problématiques, telles que le manque d’engagement pergu par Marc ou la volonté
de Johanne d’améliorer la préparation de ses étudiants et étudiantes. Ils ont été¢ impliqués de
maniere active et collaborative (Fournier St-Laurent et al., 2016) tout au long du projet, notamment
lors d’ateliers de scénarisation en groupe disciplinaire, de présentations croisées de scénarios
pédagogiques et de discussions ouvertes sur les premieres données recueillies. Finalement, le
dispositif s’est aussi déployé dans la durée, sur trois sessions, permettant un accompagnement
régulier sans surcharger les personnes participantes. Ce suivi constant, combiné a des activités
structurantes chaque session, a permis aux enseignants et enseignantes d’enrichir leurs réflexions
et de bonifier collaborativement et progressivement leurs scénarios pédagogiques.

L’influence de ces caractéristiques se refléte dans les themes abordés par les enseignants et
enseignantes en lien avec le domaine externe (figure 3), dont les ateliers de scénarisation,
mentionnés dans plus de 70 % des entrevues, constituent un point central. L’environnement
immeédiat a également joué un role clé, notamment a travers les échanges avec les collégues et les
conseillers et conseilleres pédagogiques. Cette importance est aussi illustrée dans les trois
trajectoires présentées, ou le domaine externe occupe une grande place.

Ces résultats mettent en évidence a la fois I’importance et la complexit¢ d’un dispositif de
développement professionnel enseignant efficace. Ils indiquent également que ’efficacité d’un tel
dispositif repose en grande partie sur un soutien de proximité (par les équipes de recherche et les
conseillers et conseilleres pédagogiques) apporté aux enseignants et enseignantes. Ce soutien peut
notamment prendre la forme d’activités visant 1’acquisition de connaissances par des approches
actives, la création d’espaces d’échange entre pairs et un accompagnement durable assuré par des
équipes de recherche et des conseillers et conseilléres pédagogiques.
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La rétroaction étudiante : le principal moteur de changement

En plus de ces caractéristiques, la rétroaction étudiante a certainement été le facteur le plus puissant
dans le processus de développement professionnel enseignant. En effet, comme I’illustrent la
figure 3 et les trajectoires présentées, ce sont ces rétroactions, obtenues de fagcon informelle ou a
travers les résultats des questionnaires des étudiants et étudiantes, qui ont été rapportées comme
¢tant le facteur le plus déterminant dans les changements de pratiques et de croyances des
enseignants et enseignantes.

Les trajectoires que nous avons présentées montrent, d’une part, I’importance de cette rétroaction
qui peut prendre plusieurs formes, mais suggerent aussi, comme le soulignent Roy et al. (2020),
que cette rétroaction doit étre en phase avec les préoccupations et les croyances de 1’enseignant ou
I’enseignante. En effet, Marc, initialement a la recherche d’approches pédagogiques favorisant
I’engagement de ses étudiants et étudiantes, a été marqué par I’observation en classe de cet
engagement ainsi que par les résultats des échelles sur I’engagement du questionnaire qui leur avait
¢été distribué. Similairement, Johanne, qui cherchait principalement a améliorer la préparation de
ses étudiants et étudiantes, a retenu une meilleure préparation et une diminution de leur stress.
Maxime constitue cependant un cas plus particulier. Bien qu’il ait été principalement préoccupé
par D’apprentissage de ses étudiants et étudiantes, les commentaires qu’il a recueillis par des
conversations avec eux I’ont amené a non seulement reconnaitre la pertinence des simulations pour
cet apprentissage, mais aussi a constater I’importance de 1’apprentissage actif et de I’aspect émotif
de cet apprentissage.

Ces résultats nous informent aussi sur le role de la rétroaction étudiante dans le processus de
développement professionnel, vu différemment par Desimone (2009) et Guskey (2002). Le modele
de Desimone (2009) place 1’observation des effets chez les étudiants et étudiantes a la fin du
processus de développement professionnel : 1’enseignant ou I’enseignante acquiert des
connaissances et de nouvelles croyances a travers un dispositif, amene des changements a son
enseignement et voit finalement des gains chez les étudiants et étudiantes. A 1’opposé, Guskey
(2002) suggere que ce sont plutot ces gains €étudiants qui amenent des changements de croyance.
Nos résultats, qui montrent clairement que ce sont les effets observés chez les étudiants et
¢tudiantes qui catalysent les changements dans le domaine personnel, s’inscrivent dans la vision
proposée par Guskey (2002). Ils sont d’ailleurs en phase avec une recherche précédente sur la
classe inversée, ou I’observation de problématiques spécifiques sur le plan de I’engagement ou de
la motivation étudiante ainsi que les rétroactions a partir des réponses aux questionnaires ont
aliment¢ le processus de développement professionnel enseignant (Poellhuber, 2020).

En somme, nous sommes en mesure de mettre en évidence le fait que notre dispositif de
développement professionnel a effectivement inclus les principales caractéristiques d’un dispositif
efficace. Les rétroactions étudiantes formelles et informelles, un accompagnement par des
personnes professionnelles lors des ateliers de scénarisation, les discussions et les ateliers de
transfert, ’apprentissage actif et la participation collaborative, notamment avec des collegues
disciplinaires, la durée prolongée et 1’ancrage du dispositif dans des contenus disciplinaires
spécifiques visés par les scénarios ont contribué aux changements observés chez les enseignantes
et enseignants participants. Seule la cohérence avec les besoins des personnes participantes ressort
de maniére moins claire de notre analyse, le cas de Maxime faisant exception.
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Limites de cette recherche

Cette recherche posséde évidemment plusieurs limites qu’il est nécessaire d’exposer. D’une part,
les données provenant d’un nombre restreint d’enseignants et enseignantes offrent plusieurs
constats intéressants et en phase avec les connaissances actuelles, mais ne permettent certainement
pas de généralisation. Cette problématique est par ailleurs accentuée par I’hétérogénéité des
croyances et connaissances des personnes participantes a leur entrée dans le projet. Cette
hétérogénéité ameéne cependant une certaine richesse en permettant d’étudier notre dispositif a
travers les perceptions d’enseignants et enseignantes ayant des croyances initiales diversifiées. Par
ailleurs, nos analyses ne se sont concentrées que sur les enseignants et enseignantes et les étudiants
et étudiantes, sans considérer les autres acteurs ayant un role sur le développement professionnel
enseignant. Plus précisément, le role des conseillers et conseilléres pédagogiques n’a pas €té
considéré dans notre analyse en raison de la grande variabilité dans leur niveau d’implication entre
les établissements participants. Les facteurs institutionnels tels que les libérations obtenues par
certains enseignants et enseignantes n’ont pas non plus été pris en compte. Finalement, cette
recherche s’étant échelonnée sur trois sessions, nous n’avons pas €té en mesure de vérifier si les
intentions manifestées par les personnes participantes se sont concrétisées a travers le temps.

Conclusion

Cette recherche a permis de mieux comprendre les trajectoires de développement professionnel
d’enseignants et enseignantes ayant participé aux trois itérations de notre projet, ainsi que d’établir
les ¢éléments du dispositif ayant contribué a des changements dans leurs croyances, leurs
connaissances et leurs pratiques. Les résultats tirés des entrevues des sept personnes participantes
ayant participé a D’ensemble du projet, présentés a la figure 3, ont montré d’importants
changements, notamment quant a 1’utilisation de la scénarisation pédagogique au-dela de la sphére
du projet et a une validation ou une adoption de croyances positives envers la pédagogique active.
Ces changements semblent étroitement liés a plusieurs caractéristiques de notre dispositif telles
que sa durée, le soutien continu offert par des personnes-ressources, notamment les conseillers et
conseilleres pédagogiques et, de manicre particulicrement marquée, 1’accés régulier a des
rétroactions provenant des étudiants et étudiantes.

Ces résultats sont particulierement intéressants dans le cadre de la problématique exposée plus
haut. En effet, ils supportent la littérature selon laquelle I’adoption d’outils technologiques peut
constituer un levier pour amener les enseignants et enseignantes vers des approches pédagogiques
plus pédocentrées. De plus, devant le défi que peut représenter 1’adoption d’un outil technologique,
notre recherche rapporte une série de caractéristiques permettant de mettre en place un
dispositif transformateur.

Notre recherche souléve finalement plusieurs questions. Elle s’est déroulée dans un contexte
particulier, ou les simulations utilisées répondaient a un besoin pressant, celui d’enseigner a
distance en raison de la situation pandémique. Si elle met en lumiére des caractéristiques
souhaitables d’un dispositif auquel les enseignants et enseignantes ont accepté de participer, il
serait difficile de passer sous silence I’importante implication que cette participation a pu exiger.
Un tel niveau d’engagement pourrait en effet décourager plusieurs enseignantes et enseignants,
particulierement ceux qui se pergoivent déja comme débordés. Des recherches futures pourraient
donc s’intéresser aux conditions a mettre en place pour encourager 1’adhésion des enseignants et
enseignantes a des dispositifs similaires. Par ailleurs, il serait souhaitable d’aborder le
développement professionnel enseignant de facon plus holistique, en considérant notamment les
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facteurs organisationnels qui influencent ce développement ainsi que 1’impact des croyances
initiales des personnes participantes.

Notes

Disponibilité des données

Les données collectées au cours de la présente recherche et sur lesquelles ’article s’appuie ne
peuvent étre rendues disponibles car le consentement des personnes participantes impliquait la
destruction des données brutes apres une période de temps prévue dans le formulaire. Toutefois,
la description des phases d’un scenario pédagogique est présentée a ’annexe A et le gabarit de
scénarisation est disponible librement (Marquis et Poellhuber, 2022).
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Annexe A — Guide de planification d’un scénario pédagogique

Cette annexe présente une courte synthése des principales phases pouvant étre prévues dans un
scénario pédagogique entourant une simulation en réalité virtuelle, en s’inspirant du mode¢le de
Jeffries (2020).

Phase 1 (facultative) — Pré breffage

Cette phase a lieu dans les jours ou les heures précédant la simulation et a souvent pour but de
présenter les concepts théoriques qui seront abordés par celle-ci. Elle peut contenir, par exemple,
des vidéos a visionner, des lectures préparatoires ou des activités visant 1’activation
des connaissances.

Phase 2 — Breffage

Cette phase a lieu immédiatement avant la simulation et a pour but de communiquer a I’étudiant
ou I’étudiante les informations nécessaires a un déroulement optimal du scénario pédagogique.
Elle contribue positivement a I’engagement des étudiantes et étudiants au cours de 1’activité et aide
a réduire I’anxiété que certains pourraient ressentir (Leigh et Steuben, 2018; Tyerman et al., 2019).
Cet objectif peut étre atteint sur plusieurs plans.

Familiarisation des étudiants et étudiantes avec le matériel utilisé

I1 est souvent suggéré aux étudiantes et étudiants de visionner une vidéo expliquant 1’outil qu’ils
auront a utiliser et méme, lorsque possible, de faire une démonstration en classe devant eux. Cette
étape implique une connaissance profonde de 1’activité de la part de I’enseignant ou I’enseignante,
qui lui permettra notamment d’anticiper les difficultés pouvant étre rencontrées.

Présentation des objectifs d’apprentissage

La présentation explicite des objectifs d’apprentissage permet a I’étudiant ou 1’étudiante de diriger
son attention vers les éléments importants de la simulation et de comprendre sa pertinence.

Présentation du déroulement de la séance

Il est important de présenter un plan du scénario pédagogique aux étudiants et étudiantes afin
notamment de les informer des taches qu’ils auront a remplir. Cette étape permet non seulement
d’améliorer la fluidité de I’activité, mais aussi d’optimiser le temps qui y est alloué.

Mise en place d’un climat de confiance propice a I’'apprentissage

Le breffage peut étre 1’occasion d’indiquer ’aspect formatif de cette activité, en soulignant que
son but vise 1’exploration et 1’essai sans pénalité lors d’erreurs. On peut signaler aux étudiants et
¢tudiantes que ces erreurs sont non seulement normales, mais bénéfiques pour leur apprentissage,
et les inviter a laisser place a leur créativité.

Phase 3 — Simulation

C’est au cours de cette phase que les étudiants et étudiantes parcourent la simulation et effectuent
les taches décrites lors du breffage. Deux aspects sont particuliecrement importants durant
cette phase.
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La collaboration et le travail d’équipe

Les enseignantes et enseignants sont encouragés a prévoir des occasions de collaboration et
d’échange entre les étudiants et étudiantes.

Encadrement des étudiants et étudiantes

L’enseignante ou I’enseignant est invité a réfléchir a la facon dont il peut demeurer disponible
pendant que les étudiants et étudiantes effectuent la simulation et encadrer ceux-ci, proactivement
s’il le juge pertinent, en assurant notamment une forme de rétroaction systématique.

Phase 4 — Débreffage

Le débreffage constitue la derniére phase du scénario, ayant lieu apres la simulation. Il s’agit d’une
phase cruciale du scénario pédagogique (Dreifuerst et al., 2020) qui offre 1’occasion aux étudiants
et étudiantes d’opérer un retour sur leur expérience et de cristalliser les apprentissages effectués
au cours de celle-ci.

Phase descriptive

L’enseignant ou I’enseignante peut inviter ses étudiants et étudiantes a manifester leurs
impressions par rapport a leur expérience. Des questions peuvent notamment étre posées afin qu’ils
verbalisent les émotions qu’ils ont ressenties, et ce, sans porter de jugement sur celles-ci. Cette
phase offre aussi une excellente occasion pour I’enseignant ou I’enseignante d’obtenir une
rétroaction sur ses activités.

Phase d’analyse

L’enseignante ou I’enseignant est encouragé a poser des questions ouvertes en lien avec les
objectifs d’apprentissage, notamment sur les choix faits par les ¢tudiants et étudiantes et les erreurs
qui ont pu en découler.

Phase de synthese

L’enseignante ou 1’enseignant effectue, avec le groupe, une synthese des apprentissages réalisés.
Il assume ainsi un role de facilitateur en offrant une structure a travers laquelle les étudiants et
¢tudiantes perfectionnent leurs apprentissages. Cette étape peut notamment contenir I’écriture d’un
résumé, individuel ou collaboratif, une discussion de groupe ou [’¢laboration d’une
carte conceptuelle.
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Annexe B — Définitions des themes identifiés dans les entrevues
de suivi

Cette annexe présente les définitions des themes relevés lors des entrevues de suivi auxquelles les
participants a cette recherche ont participé, qui sont présentés a la figure 3.

Domaine de la pratique

Bonification des scénarios. L’enseignant ou l’enseignante ameéne ou prévoit apporter des
améliorations a un scénario pédagogique existant.

Adoption de la scénarisation. L’enseignant ou l’enseignante utilise ou entend utiliser la
scénarisation pédagogique a I’extérieur du cadre du projet.

Bonification de ’apprentissage actif. L’enseignant ou I’enseignante utilise déja des pratiques
d’apprentissage actif, mais entend les bonifier.

Ajustements a la planification. L enseignant ou 1’enseignante apporte ou entend apporter des
modifications a I’organisation autour des simulations, telles que le nombre, leur place dans leur
cours ou leur pondération.

Adoption de P’apprentissage actif. L’enseignant ou I’enseignante n’utilisait pas ou trés peu
I’apprentissage actif préalablement au projet et entend I’intégrer a sa pratique.

Diversification de ’enseignement. L’enseignant ou I’enseignante intégre ou entend intégrer
davantage de types d’activités afin de diversifier son enseignement.

Domaine personnel

Connaissances en scénarisation. L enseignant ou I’enseignante aborde les connaissances qu’il a
acquises en matiere de scénarisation pédagogique.

Connaissances en pédagogie. L’enseignant ou 1’enseignante aborde les connaissances qu’il a
acquises en maticre de pédagogie en général.

Croyances sur la technologie. L’enseignant ou 1’enseignante aborde ses croyances en lien avec
les technologies en général, y compris les simulations.

Croyances sur le role et ’approche d’enseignement. L’enseignant ou 1’enseignante discute de
ses croyances quant a sa vision de 1’enseignement, a son role en tant qu’enseignant ou enseignante
et aux approches qui en découlent.

Croyances sur ’apprentissage actif. L. enseignant ou I’enseignante discute de ses croyances a
propos de 1’apprentissage actif.

Domaine des conséquences

Motivation / engagement. L’enseignant ou ’enseignante discute de ses observations faites en
classe en lien avec la motivation ou I’engagement de ses étudiants et étudiantes.

Commentaires des étudiant(e)s. L enseignant ou I’enseignante discute des commentaires qu’il a
obtenus a travers des discussions avec ses étudiants et étudiantes qui concernent directement les
effets de son scénario pédagogique.
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Résultats quantitatifs. [’enseignant ou ’enseignante discute des résultats quantitatifs des
questionnaires de ses étudiants et étudiantes.

Diminution du stress. L’enseignant ou I’enseignante discute de sa perception d’une diminution
de stress chez ses étudiants et étudiantes.

Contextualisation. L’enseignant ou |’enseignante aborde la contextualisation amenée par
I’utilisation des simulations.

Meilleure compréhension. L’enseignant ou I’enseignante discute explicitement des bénéfices sur
le plan de la compréhension qu’il observe a la suite de son scénario pédagogique.

Domaine externe

Atelier de scénarisation. L’enseignant ou 1’enseignante discute de sa participation a un des
ateliers de scénarisation.

Discussion avec collégues. L’enseignant ou I’enseignante aborde ses interactions avec
ses collegues.

Conseiller(-ére) pédagogique. L’enseignant ou 1’enseignante aborde ses interactions avec un
conseiller ou une conseillére pédagogique.

Pandémie Covid-19. L’enseignant ou |’enseignante aborde I’impact de la pandémie de
COVID-19 sur sa pratique.

Equipe de recherche. L’enseignant ou I’enseignante aborde ses interactions avec 1’équipe
de recherche.
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