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spécification du contexte peuvent &tre analysées
grace au e-portfolio. La compréhension et la spécifi-
cation des exigences personnelles et professionnel-
les (exigences des utilisateurs et organisationnelles
dans le schéma de référence) sont évaluées grace
a la réalisation d’entretiens entre pairs et a la ré-
ponse a des tests spécifiques, ce qui permet la mise
en place de projections. La production de solutions
est opérationnalisée par le choix de mener certaines
expériences, comme le choix du stage. L’étudiant
¢évalue ensuite cette solution et détermine si elle est
acceptable ou pas. Dans le premier cas, il applique
le parcours ou projet choisi, dans 1’autre, il reprend
le e-portfolio et réenclenche le processus.

Les résultats attendus sont donc divers :

- Le travail d’analyse de I’existant (recherche
documentaire et entretien avec un profession-
nel) doit permettre de mettre en place une mé-
thodologie de conception.

- La création de la carte mentale devrait étre
appréciée par les étudiants, car elle permet de
lier les attentes professionnelles et personnel-
les, de recenser les informations, de planifier
le travail et de présenter ces informations de
manieére structurée.

- Lacréation du e-portfolio estun moyen intéres-
sant de compiler les informations essentielles.

Planifier le processus de
conception centrée apprenant

Mise en
application
d'un
parcours

Comprendre et Spécifier

le contexte

Evaluer les solutions
au regard des
exigences predefinies

Comprendre et spécifier
les exigences personnelles
et professionnelles

Produire des
solutions de
parcours

Figure 2. Transposition de la norme IS0 13407 de conception centrée utilisateur a une métaconception de I‘étudiant
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- Dans ce contexte, il semble justifié de croire
que les étudiants étant trés jeunes (environ
18 ans), ils vont reprendre et enrichir le e-
portfolio version 0, car ’expérience permet-
tant d’appliquer ses solutions n’aura pas été
suffisante.

5. Méthode de recueil des données

Deux types de données sont recueillies : les pro-
ductions des étudiants et les réponses des étudiants
a des questionnaires.

5.1 Les productions des étudiants

Les cartes mentales, les clips vidéo, les e-portfolios
version 0 et version 1 sont déposés sur la plateforme
de cours ou visibles en ligne ou sur un CD-ROM.
Ces productions servent essentiellement a 1’évalua-
tion du travail des étudiants. Dans notre étude, elles
sont regardées globalement, elles ne sont pas ana-
lysées de maniere automatique.

5.2 Les réponses des étudiants a des
questionnaires

Les données sont recueillies griace aux réponses
a un sondage intégré dans la plateforme de cours.
Cet outil permet a 1’étudiant de demeurer dans un
espace connu et ¢limine toute période de familiari-
sation. Il permet également d’exporter les réponses
sous un format adapté au traitement automatique
des données. En revanche, les modalités de concep-
tion des questions ne permettent pas d’interroger
les étudiants sous toutes les formes : il est impossi-
ble de poser une question dont la réponse peut étre
mixte : & cocher ou a saisir. Si on pose une ques-
tion dont une des réponses peut étre « autre », on
ne peut pas obtenir une réponse libre précisant cet
« autre ». Ce défaut de conception implique une
formulation particuliére des questions et empéche
le recueil de réponses libres dans certains cas.

Le questionnaire est composé des cing types de
questions. Chacun de ces types vise a répondre aux
attentes définies dans la partie précédente : (a) at-
tentes générales concernant le dispositif pédagogi-

que prescrit, (b) attentes concernant la démarche de
recherche d’informations sur un métier, (c¢) attentes
concernant I’appropriation de 1’outil permettant de
créer une carte mentale, (d) attentes concernant les
modalités de réalisation du e-portfolio, () attentes
concernant la réutilisation du e-portfolio.

Les quatre premiers points sont posés au groupe Al
constitu¢ de 115 étudiants ayant suivi la premiere
partie de la formation seulement (fin de premicre
année de DUT). Le dernier point est posé au grou-
pe A2 constitué de 97 étudiants ayant suivi tout le
scénario, étant donc inscrits en seconde année. Les
groupes Al et A2 sont divisés en sous-groupes de
travaux dirigés d’une vingtaine d’étudiants. Deux
enseignantes se répartissent les groupes et sont
chargées de I’application du scénario.

Les enseignantes proposent ensuite & tous les étu-
diants de répondre au sondage; ce n’est ni obliga-
toire ni évalué (réponse anonyme). On les informe
de I’intérét de leur réponse pour 1’étude et I’amélio-
ration du dispositif.

6. Résultats

Environ un tiers des étudiants des groupes Al et A2
ont répondu aux sondages (Al : 38 sur 115; A2 :
27 sur 97). Ce résultat est faible et on peut penser
que les réponses obtenues ne sont pas le reflet de
I’opinion des sujets. Rappelons que ces sondages
ne sont pas obligatoires. En outre, par expérience
de I’enseignement dans les universités frangaises,
nous pensons que les étudiants s’expriment sur-
tout lorsqu’ils sont en désaccord (et si un sondage
leur est proposé, ils y répondent) et rendent peu
de productions lorsqu’elles ne sont pas évaluées.
Ces constats — malheureusement non prouvés mais
pressentis — nous permettent de penser que les ré-
ponses obtenues, méme si elles sont peu nombreu-
ses, doivent étre prises en compte.

Par ailleurs, le grand nombre de productions per-
met de vérifier nos interprétations et d’évaluer la
pertinence des réponses aux sondages. En effet, les
enseignantes évaluent pour chaque étudiant de pre-
micre année une présentation orale, une carte men-
tale et un e-portfolio, et pour chaque étudiant en
seconde année, un e-portfolio.
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6.1 La réalisation du scénario
pédagogique

Toutes les étapes du scénario ont été réalisées par
tous les étudiants. La moitié des étudiants du grou-
pe Al disent que c’est la réalisation du e-portfolio
qui leur a le plus apporté, en comparaison avec la
recherche documentaire et 1’entretien avec le pro-
fessionnel. Lorsqu’on demande a ce méme groupe
si ce cours leur a permis de mieux se projeter dans
le futur, un peu plus d’un tiers des étudiants sont
d’accord et disent mieux se connaitre grice a ce
cours. La majorité du groupe a apprécié¢ de tra-
vailler de maniére autonome. Enfin, les deux tiers
ont également apprécié de travailler en groupe.

On constate une grande variété dans les productions
réalisées : elles se distinguent dans leur forme, leur
contenu, leur support et leur modalité de concep-
tion. Elles semblent représenter la variabilité inter-
individuelle, ce qui laisse penser que chacun
s’exprime librement.

6.2 L’acquisition de connaissances de
divers parcours

Prés de la totalité des étudiants du groupe Al ont
réalisé une recherche documentaire et moins d’un
quart d’entre eux ne se sont pas entretenus avec un
professionnel du métier (malgré I’exigence péda-
gogique). Les présentations orales, productions is-
sues de cette étape, n’ont pas montré cette lacune.
Le travail était a accomplir par petits groupes de
3 a 4 étudiants. L’entretien a donc été conduit par
une seule personne dans certains groupes, ce qui
pose un probléme dans I’intégration de la démarche
de recherche d’informations par certains étudiants.
En outre, plus du tiers des étudiants ont conduit
I’entretien & distance (messagerie électronique) et
la moitié en face a face. La personne interrogée
leur avait été recommandée ou leur était étrangere;
peu d’étudiants ont choisi une personne de leur
entourage.

Du point de vue de I’intérét de la démarche, seule-
ment un tiers des étudiants du groupe Al estiment
que ce travail leur a permis de développer une mé-
thode de recherche d’informations sur un secteur,

mais plus de la moiti¢ pensent mieux connaitre le
domaine. Un quart disent ne pas souhaiter réutiliser
cette démarche, les autres disent souhaiter la réu-
tiliser pour affiner leur recherche actuelle ou pour
connaitre un autre métier.

6.3 Une meilleure connaissance de soi

La production finale de 1’étape sur une meilleure
connaissance de soi est un clip vidéo : les étudiants
s’enregistrent individuellement et rendent compte
des éléments qui leur semblent importants. Le ré-
sultat est trés varié, allant de la présentation ma-
gistrale a un scénario approfondi et animé mettant
en lien le contexte de la vidéo avec le contenu des
informations présentées.

6.4 Le développement d’une démarche
personnelle de construction d’un
projet

6.4.1 La création de cartes mentales par
Putilisation du logiciel FreeMind

La création d’une carte mentale est obligatoire;
elle doit permettre de structurer les idées que les
étudiants considérent importantes pour leur projet.
Alors que le public est assez homogene, les cartes
réalisées s’averent treés différentes. La figure 3 pré-
sente I’exemple de deux cartes mentales réalisées
par deux étudiants. La premiére propose une struc-
turation des informations autour de la « person-
nalité », de la « carriére » et des « loisirs », cette
derniére catégorie étant trés détaillée. La seconde
comporte plus de rubriques: « Expériences »,
« Créations », « Liens », « Projet », « Contact »...
Cette variabilité s’observe pour la majorité des étu-
diants. Lorsqu’on leur demande ce qui les a aidés
a réaliser leur carte, plus d’un tiers d’entre eux ré-
pondent que c’est grace a une réflexion personnelle
sans 1’aide des autres, environ un tiers déclarent
avoir été aidés par une discussion avec leurs col-
legues et les autres disent avoir échangé avec des
personnes extérieures a leur groupe. En revanche,
plus de la moitié (66 %, n = 25) d’entre eux disent
ne pas souhaiter réutiliser ce type de structuration.
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Ceux qui souhaitent réutiliser les cartes mentales
disent pour le tiers que ce sera utile pour une ac-
tivité de structuration des informations liées a des
domaines abordés dans leurs cours, mais pas pour
I’amélioration de leur e-portfolio. Enfin, la moi-
ti¢ des étudiants considérent que la conception de
cartes ne les a pas aidés a réaliser leur e-portfolio.
Cet outil de structuration n’est donc pas considé-
ré comme utile par une majorité d’étudiants dans

LBEI B P R

cette activité. Les observations des enseignantes
sont plus nuancées par ce résultat puisqu’elles ont
observé que le temps d’appropriation de 1’outil nuit
pour le plus grand nombre d’étudiants a la prise de
conscience de I’intérét des cartes mentales comme
aide au raisonnement et a la présentation de I’in-
formation. En effet, les étudiants s’étant approprié
rapidement l’outil ont bien compris I'intérét de
cette production, ce qui n’est souvent pas le cas des

autres.
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Figure 3. Exemple de deux cartes mentales réalisées par deux étudiants en 1" année de DUT Informatique, réflexion pour la

réalisation d'un e-portfolio
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6.4.2  Les modalités de réalisation du e-portfolio

Les raisons du choix de I’outil sont variées : choix
technologique en fonction de la connaissance de
I’outil (ou de la motivation de le connaitre), critére
de sécurité pour conserver ses données propres et
ne pas les partager... On constate une grande va-
riété de structures, et d’outils. Une grande partie
des ¢étudiants ont utilisé un outil pour une diffusion
en ligne de leur e-portfolio (site Web) et beaucoup
moins d’étudiants ont réalisé leur e-portfolio sur
un outil de présentation (de type PowerPoint de
Microsoft Word).

6.5 Consolidation de la démarche :
la réutilisation du e-portfolio

La question de la réutilisation du e-portfolio est
posée aux étudiants en fin de premicre année, puis
en fin de seconde année. La figure 4 présente les
différents résultats. On constate que 1’objectif de
réutilisation tend a se différencier en fonction de
I’année d’étude. En effet, le groupe Al souhaite
en majorité réutiliser le e-portfolio a 1’occasion
d’une nouvelle expérience professionnelle alors
que le groupe A2 semble plus intégrer la dimension
personnelle du e-portfolio : la moitié des étudiants
du groupe répondent qu’ils se resserviront du
e-portfolio des que quelque chose de nouveau se
produira dans leur vie.

50%
50% 1 8%
45% ]
20% 37%  37%
35% id
30%
25%
20% 15%
1505 - 13%
10% -
5%
0%
Al‘AZ AI‘AZ AI‘AZ
Dés que j'aurai | Dés que quelque Jamais
une expérience chose de
professionnelle nouveau se
produira dans
ma vie

Figure 4. Eventail des réponses des étudiants en premiére (A1) et deuxiéme année (A2) d'IUT lorsquon leur demande siils

souhaitent réutiliser leur e-portfolio
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Apport de ce scénario auprés des étudiants

Trés peu d’étudiants considérent que la réalisation
du e-portfolio ne leur a rien apporté (figure 5), que
ce soit en premicre ou en seconde année. Et on
constate qu'une majorité d’entre eux pensent que
cette conception les a aidés a obtenir une image plus
structurée d’eux-mémes. Par ailleurs, peu d’entre
eux voient le e-portfolio comme un moyen de stoc-
ker des informations et de trouver un emploi. Les
résultats montrent également une différence entre
les deux groupes : les A2 sont plus nombreux a réa-
liser I’importance de la conception du e-portfolio
(figures 4 et 5).

On peut donc considérer que 1’objectif pédagogique
qui consiste a faire prendre conscience a 1’étudiant
de I’intérét de la mise en ceuvre d’une démarche de
conception de son projet est atteint.

Discussion

Si on reprend les résultats attendus de cette étude,
on constate que le travail d’analyse de 1’existant
(recherche documentaire et entretien avec un pro-
fessionnel) sensibilise peu les étudiants & mettre en
place une méthodologie de conception. La création
des cartes mentales semble abstraite pour les étu-
diants en raison de la difficulté d’appropriation de
I’outil. En revanche, la production finale d’un e-
portfolio semble adaptée aux besoins des étudiants,
mais ils ne ressentent pas que cette conception est
certainement considérée comme positive grace au
travail réalisé en amont. En outre, les étudiants de
deuxiéme année semblent avoir miri leurs repré-
sentations de ce travail lorsqu’ils réutilisent le e-
portfolio. On peut donc penser que 1’appropriation
de la démarche ainsi que sa conduite sont liées a
la maturité de 1’étudiant et aussi a leurs différences

40% 37%
35% 1 319
% 309
309 | 28%
25%
20%
’ 15%
10% 7%
5% -
0%
AI‘AZ AI‘AZ AI‘AZ Al‘AZ
Me donner Stocker des | Trouver un Les trois Rien
une image de | informations emploi
moi-méme
plus
structurée

Figure 5. Eventail des réponses des étudiants en premiére (A1) et deuxiéme année (A2) d'IUT lorsquion leur demande ce que la

réalisation du e-portfolio leur a apporté
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individuelles. Il faut ajouter que méme si la produc-
tion n’est pas toujours vue comme intéressante, elle
rend compte d’une grande variabilité. Le e-portfo-
lio, dans ce scénario pédagogique, semble donc sou-
tenir la variabilité interindividuelle et montre donc,
a contrario de certains résultats, que tous les étu-
diants se sont appropriés au minimum des éléments
de la démarche. On peut situer les différences ren-
contrées par les variabilités intra et interindividuel-
les sur les trois champs étudiés : ’appropriation, la
démarche du processus et son produit.

Conclusion

Ce choix pédagogique permet de faire émerger les
besoins individuels pour la réalisation d’un EPA.
En effet, le e-portfolio semble soutenir ainsi un
travail réflexif pour une métaconception (ou méta-
construction) du parcours de 1’étudiant, ¢’est-a-dire
la conception de son propre modéle de conception
ou de construction. Si on reprend les travaux de
Falzon (2005) et Darses, Détienne et Visser (2004)
sur les caractéristiques des problémes de concep-
tion et la spécificité du raisonnement de concep-
tion, contraintes liées a la conception, on retrouve
les difficultés rencontrées par les étudiants dans
1I’étude. En effet, pour ces auteurs, les problémes de
conception sont mal définis, ils sont multidimen-
sionnels, les solutions sont multiples, les processus
de résolution varient selon les concepteurs, la défi-
nition du probléme et la construction de la solution
s’entremélent et le compromis est la régle. Ainsi,
le scénario proposé, en raison de la variabilité des
productions et des réponses, place 1’étudiant face
a un probléme de conception qu’il doit résoudre.
Le scénario lui donne les outils Iui permettant de
trouver lui-méme la solution a son probléme, ¢’est
la I’essentiel.

D’un point de vue global et pour revenir sur les cri-
teres de Tricot et Plégat-Soutjis (2003) énoncés plus
haut, on peut considérer que le dispositif proposé est
utile — il semble permettre 1’apprentissage prescrit,
il est utilisable —; il est a la portée des étudiants. En
revanche, I’acceptabilité n’est pas compléte puis-
que PENT de notre établissement ne permet pas
encore de concevoir les productions demandées :
diaporama, carte mentale et e-portfolio. Une étude
de faisabilité est en cours.

Cette étude présente des limites : faible nombre de
réponses, analyse qualitative des résultats. Néan-
moins, nous avons pu nous rendre compte de la fai-
sabilité¢ du scénario pédagogique et de son intérét.
Nous planifions de réutiliser ce schéma et d’éta-
blir un scénario plus formalisé adapté a ’ENT. En
revanche, le constat de la grande variabilité de la
démarche et des productions, et ainsi des besoins,
nous amene a réfléchir sur I'intérét de proposer
des outils préalablement structurés. Il faudra donc
tenter de formaliser sans le restreindre 1’éventail
des possibilités indispensable a la conception d’un
e-portfolio puis d’un EPA. L’identité numérique
pourra ainsi étre respectée et enrichissante pour
son propriétaire. En effet, si on reprend 1’approche
instrumentale de Rabardel (1995), I’outil congu et
utilisé est instrumentalisé et va permettre dans cer-
tains cas de modifier I’activité de 1’utilisateur. On
peut supposer que 1’interaction entre 1’étudiant, son
identité numérique et ’EPA va interagir et permet-
tre a chaque entité d’évoluer. L’apport de la tech-
nologie permettra ainsi a I’étudiant de se construire
un outil personnalisé. Il pourra I'utiliser et le faire
évoluer non seulement en fonction de ses objectifs,
qui se développent au cours de son expérience, mais
aussi de la visualisation des informations stockées et
structurées. C’est dans cet esprit que le e-portfolio
joue son rdle d’instrument de collectes de données
et de réflexivité et qu’il permet d’accompagner la
construction et I’évolution du projet de 1’étudiant.
A la lumiére de cette présentation, on pourra s’in-
terroger sur la valeur ajoutée du e-portfolio dans la
problématique de la conception du projet personnel
de I’étudiant.
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Apprendre tout au long de la vie amene de plus en
plus les adultes, confrontés au fait de devoir conci-
lier emploi, travail et études, a rechercher des so-
lutions de formation a la carte selon des horaires
fragmentés, prés de leur lieu de travail ou de leur
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outils par excellence pour soutenir ces formations
puisqu’elles offrent flexibilité, accessibilité, com-
munication et interaction tout en permettant une
variété d’approches éducatives. Cet article présente
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Abstract

The need for lifelong learning and the challenge of
balancing job, work and studies combine to make
more and more adults seek tailor-made solutions for
their training, with flexible schedules and near their
workplace or home. Web technologies have shown
to be excellent tools to support this kind of training,
since they offer flexibility, accessibility, communi-
cation and interaction while permitting a variety
of educational approaches. This paper presents
the context and results of a case study involving
trainers in a work environment and the personalized
training program Form@tion for online trainers.
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Introduction

Les technologies Web connaissent un développe-
ment sans précédent et se présentent comme les
outils par excellence pour améliorer la flexibilité et
I’efficacité de I’apprentissage. Des études de plus en
plus nombreuses (Centre pour la recherche et 1’in-
novation dans I’enseignement [CERI] de I’OCDE,
2006a; Karsenti, 2006; Sauvé et Wright, 2008;
TéléEducation NB et Centre for Learning Techno-
logies, 2000) montrent qu’un adulte peut apprendre
plus — et plus vite — avec les cours en ligne qu’en
face a face dans une salle de classe. Qu’en est-il
des enseignants qui doivent se former sur leur lieu
de travail a utiliser ces technologies et a les intégrer
efficacement dans leur enseignement? Différents
obstacles et résistances nuisent a cette formation et
intégration, dont les plus importants sont le temps
disponible et la motivation a apprendre. Pour se
former, les enseignants recherchent de plus en plus
de solutions a la carte selon des horaires fragmen-
tés, sur leur lieu de travail ou prés de leur milieu
de vie. Depuis quelques années, ’arrivée d’Internet
et son explosion ont permis d’ouvrir la voie a des
solutions tout a fait novatrices pour rapprocher les
savoirs des besoins effectifs des apprenants adultes,
quel que soit I’endroit ou ils pourraient se trouver
sur la planéte, tout comme de leur lieu de travail.
Le réseau Internet permet aussi a nombre d’indivi-
dus d’accéder a des savoirs qu’il leur serait autre-
ment impossible d’acquérir dans leur environne-
ment immédiat pour toutes sortes de raisons, dont
I’absence de tels services sur place, les distances ou
encore les cotts trop élevés. Mais que savons-nous
réellement de I’impact de ces solutions offertes en
ligne sur I’apprentissage en milieu de travail? La
littérature est peu prolifique a ce sujet, d’ou 1’inté-
rét de mettre en place une étude pour analyser ces
types d’interventions et ainsi documenter les condi-
tions de réussite d’une formation en ligne en milieu
de travail.

Nous ferons état, en premicre partie, du contexte
de 1’étude. Dans la deuxiéme partie, nous abor-
derons 1’approche pédagogique privilégiée dans
cette étude, la personnalisation de 1’apprentissage,

et nous décrirons dans la troisiéme partie le pro-
gramme Form@tion, qui a été construit pour ex-
périmenter cette approche dans un contexte de per-
fectionnement des enseignants en exercice. Dans la
quatriéme partie, nous documenterons bri¢vement
la méthodologie utilisée, I’étude de cas, les objec-
tifs de I’expérimentation, la population cible et les
instruments de mesure. Enfin, dans la cinqui¢me et
derniére partie, nous présenterons d’abord 1’échan-
tillon de ’étude : le sexe, I’4ge, la profession, la
scolarité, les connaissances et les attitudes face
aux TIC des répondants ainsi que leur style d’ap-
prentissage. Ensuite, nous ferons état des résultats
de I’expérimentation, soit le degré de maitrise des
compétences des répondants a la suite de I’expéri-
mentation et le degré d’adaptation du programme a
leur style d’apprentissage.

1. Contexte de I'étude

Des études réalisées en milieu de travail (Carliner
et al., 2006; Regroupement Québécois des orga-
nismes pour le développement de I’employabilité
[RQuODE], 2006) mettent de plus en plus en lu-
micre les faits suivants : les formateurs en exercice
ont des compétences trés hétérogeénes par rapport a
la formation en ligne; le temps d’apprentissage va-
rie d’un formateur a 1’autre pour s’approprier des
compétences; les formateurs ont de la difficulté a
s’adapter a une situation d’apprentissage individua-
lisée ou leur rdle n’est plus d’étre un transmetteur
de savoirs, mais plutot un facilitateur, un accompa-
gnateur, un conseiller; ils souhaitent acquérir des
compétences par rapport aux technologies Web
susceptibles d’améliorer leur formation et leur in-
tervention aupres de leur clientéle, particuliérement
dans les régions ¢loignées; ils ressentent le besoin
de développer des compétences d’aide et de support
a la personne apprenante en démarche de formation
en ligne et, enfin, ils opteraient pour une formation
sur mesure qui tienne compte de leurs connaissan-
ces et compétences préalables et, surtout, de leurs
caractéristiques d’apprentissage.
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Piette, Pons et Giroux (2007) observent que 1’édu-
cation aux nouveaux médias des enseignants s’est
essentiellement limitée a des expériences pédago-
giques inspirées d’une perspective purement instru-
mentaliste, centrée sur une utilisation plus efficace
du média Internet : créer une page Web, produire
des images animées, créer des hyperliens, utiliser
efficacement les moteurs de recherche, évaluer les
qualités graphiques d’un site, etc. Coen (2007) pré-
cise que le défi actuel pour les enseignants consiste
davantage a transformer leur enseignement pour le
rendre apte a intégrer les technologies de 1’infor-
mation et de la communication (TIC) qu’a intégrer
les TIC dans leur enseignement traditionnel.

Peu de recherches formelles ont été réalisées au
sujet de I’utilisation des technologies Web pour le
développement de compétences technologiques et
pédagogiques des enseignants en milieu de travail.
C’est dans ce contexte que s’inscrit notre étude.

2. La formation des enseignants en
milieu de travail

Un constat s’impose de plus en plus en matiére
de formation en milieu de travail : les approches
traditionnelles! ne sont pas adaptées aux besoins
des apprenants et a la société de la connaissance
dans son ensemble (CERI de ’OCDE, 2006b). Al-
ler au-dela d’une offre uniforme et de masse im-
plique une « personnalisation » de 1’apprentissage.
Rosnay (1999, p. 155) indique que les technologies
seront appelées a modifier « profondément les for-
mes traditionnelles d’éducation ». Karsenti (2005)
constate que la personnalisation de 1’apprentissage
semble rapidement gagner du terrain, particuliére-
ment lorsque les TIC sont utilisées. Développer une
approche plus personnalisée des parcours et des
situations d’apprentissage est un enjeu important
pour faire face a la diversité des apprenants, mieux
gérer 1’hétérogénéité des groupes et remédier aux
difficultés d’apprentissage (Cavet, 2009).

2.1 La personnalisation de I’apprentissage

Qu’entendons-nous par personnalisation de I’ap-
prentissage? Sauvé (2001) la définit comme la prise
en compte de la diversité des apprenants (caracté-
ristiques d’apprentissage) pour ajuster leur appren-
tissage au plus pres de leurs besoins (compétences
actuelles et désirées), en leur offrant des parcours
en ligne adaptés (synchrones, asynchrones, mix-
tes) et en optimisant les situations d’apprentissage
(diversification des méthodes d’apprentissage) en
fonction des exigences liées a leur milieu de travail
(adapté a leurs contraintes de temps, a leur contexte
d’intervention et a leur clientéle cible, etc.) et aux
compétences de chacun.

Plusieurs conditions sont susceptibles de favoriser
la personnalisation de I’apprentissage (CERI de
I’OCDE, 2006b; Pernin et Lejeune, 2004; Sauvé,
2001, 2004; Sauvé et Wright, 2008; Vanderspelden,
2004), notamment :

* prendre en considération les expériences per-
sonnelles de la personne apprenante en lui
offrant une formation sur mesure et adaptée
a ses connaissances et compétences préala-
bles. En d’autres mots, le systéme doit éviter
d’offrir des contenus d’apprentissage déja ap-
pris, mais plutot favoriser le développement
de nouvelles connaissances et compétences
en permettant & la personne apprenante de
définir ses acquis par rapport a un contenu
de cours déterminé et de choisir les ressour-
ces d’apprentissage nécessaires pour [’attein-
te des objectifs du cours ou de la formation;

* respecterlestyled’apprentissagedechaqueper-
sonne apprenante, ¢’est-a-dire la maniére dont
elle traite I’information et ses préférences sur
le plan des modes et des conditions d’appren-
tissage en lui offrant des cheminements diver-
sifiés et des ressources d’apprentissage adap-
tées a son style. En d’autres mots, le systeme
devrait offrir une méme formation de multiples
facons : textuelles, sonores, audiovisuelles;
synchrones, asynchrones et mixtes; apprentis-
sage individualisé¢ ou collaboratif; méthodes
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pédagogiques différentes pour le méme conte-
nu : jeu, étude de cas, exposé magistral, etc.;

e favoriser D’application immédiate des nou-
veaux concepts appris a 1’aide de méthodes
pédagogiques actives. En d’autres mots, le
systéme doit offrir des contenus d’apprentissa-
ge qui sont construits a 1’aide d’études de cas,
de jeux, de simulations, de résolutions de pro-
blémes, d’apprentissages collaboratifs, etc.;

e outiller la personne apprenante afin qu’elle
applique les stratégies d’apprentissage appro-
priées aux différentes situations d’apprentissa-
ge, telles qu’écouter une présentation ou une
démonstration faite par un formateur; lire des
manuels, desnotes de cours photocopiées oudes
contenus textuels et illustrés en ligne; effectuer
des exercices pour appliquer une ou des procé-
dures a apprendre et résoudre des problémes;

e outiller la personne apprenante afin qu’elle
applique les stratégies de gestion appropriées
a ces différents moments d’étude. En d’autres
mots, le systéme permet a I’apprenant d’accé-
der a des outils qui facilitent la gestion de son
temps famille—travail-¢tudes, notamment un
calendrier de travail, une fiche de suivi, etc.;

*  donner la possibilité a la personne apprenante
d’interagir avec le contenu en lui offrant des
exercices, des pratiques, des exemples et une
rétroaction de qualité. En d’autres mots, cha-
que activité d’apprentissage est aménagée pour
favoriser cette interaction avec le contenu; par
exemple, tous les concepts sont illustrés par
des exemples a la fois textuels et illustrés;

e offrir des informations pertinentes et des
données a jour s’appliquant au travail ou
aux intéréts de la personne apprenante. En
d’autres mots, le systéme doit prendre en
compte le contexte de travail de la personne
apprenante ou ses intéréts de formation afin
de lui offrir des exemples et des activités qui
s’y appliquent, favorisant ainsi une motiva-
tion et un engagement actif dans ses études;

* offrir une formation facilement accessi-
ble, a la convenance de la personne appre-
nante, sans restriction de temps et d’empla-
cement, en mode synchrone et asynchrone.

Comment ces conditions peuvent-elles se concréti-
ser dans un programme de formation en ligne offert
aux enseignants en perfectionnement sur leur lieu
de travail? Par I’offre d’un enseignement en ligne
mixte qui intégre les technologies Web synchrones
et asynchrones, objet de notre étude.

2.2 Un enseignement en ligne mixte

Quelle que soit I’approche éducative utilisée dans
la formation en ligne, il est incontestable que le
formateur est physiquement éloigné et que les in-
teractions entre I’apprenant et le formateur, entre
le contenu et ’apprenant, et entre les apprenants
eux-mémes différent selon le type d’enseignement
offert sur le Web : synchrone ou asynchrone.

L’enseignement en ligne synchrone (téléprésence)
s’appuie sur des systémes de formation multimédia
qui reproduisent le modele d’enseignement en face
a face ou la personne enseignante est en contact
médiatique direct et en temps réel avec les person-
nes apprenantes. Les technologies Web telles que
I’audiographie et la vidéoconférence servent de
support médiatique a la personne enseignante qui
expose son savoir. Ces technologies rétablissent
la communication bidirectionnelle en temps réel
(interaction et rétroaction) entre la personne en-
seignante et les personnes apprenantes et entre les
personnes en apprentissage.

L’enseignement en ligne asynchrone se construit a
I’aide de plateformes d’apprentissage en ligne qui
permettent d’indexer et de rendre disponibles tou-
tes les ressources nécessaires a I’atteinte d’objectifs
d’apprentissage ou au développement de compé-
tences dans un méme endroit. Elles sont facilement
accessibles, peu importe la situation géographique
des acteurs et le moment, a condition que ces der-
niers disposent d’un ordinateur et d’accessoires
multimédias ainsi que d’une connexion a Internet.
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En général, ces plateformes facilitent 1’intégration
de contenus d’apprentissage qui utilisent des textes
illustrés, du son, des vidéoclips, etc. Cet enseigne-
ment permet a des personnes apprenantes d’ap-
prendre sans se déplacer dans un lieu de formation
et sans la présence physique de la personne ensei-
gnante. L’inforoute sert de transmetteur unique de
contenu et met la personne qui est en apprentissage
en contact avec le savoir. La personne enseignante,
dans ce contexte, joue un role de facilitateur, de tu-
teur, de conseiller, d’animateur; elle n’est plus 1a
pour réajuster ou expliciter le contenu, mais pour
soutenir les personnes apprenantes par rapport
a leurs difficultés, pour échanger sur le contenu
ou tout simplement pour les encourager dans la
poursuite de leur apprentissage.

Des études (Henri et Lundgren-Cayrol, 2001;
Michinov, 2002) ont montré que 1’enseignement
asynchrone posséde certaines limites en pédagogie,
en particulier dans I’exploitation de situations qui
font appel au travail d’équipe, au partage d’exper-
tises ou I’expérience du groupe devient un élément
central de ’apprentissage, comme les séances de
remue-méninges, les études de cas, la résolution
de probléme ou les jeux éducatifs qui mettent en
action la dimension communicationnelle fondée
sur I’exploitation du mode dialogué¢ et d’échan-
ges interpersonnels en temps réel. Ces situations
dynamiques, fondées sur la coconstruction, la co-
production des savoirs et la création de relations
affectives et émotives, sont des éléments essentiels
a I’apprentissage et a ’encadrement, notamment
en formation continue. Ces recherches ont mis en
relief I’idée que la dimension synchrone ouvre de
nouvelles voies qui soutiennent davantage ce type
d’actions pédagogiques en formation a distance et
en ligne (Quignard, 2001), en suppléant aux lacu-
nes inhérentes au mode asynchrone. Les technolo-
gies de la téléprésence synchrone permettent aux
formateurs en exercice, peu importe leur situation
géographique, de se retrouver en présence d’autres
formateurs et de leur professeur, de pouvoir échan-
ger, confronter des idées et mettre en commun des
savoir-faire.

Lorsque les technologies Web synchrones et asyn-
chrones sont intégrées dans les environnements
d’enseignement en ligne, le concept d’enseigne-
ment en ligne mixte s’installe. Examinons comment
ce concept s’est concrétisé dans un programme de
formation des enseignants en exercice.

3. Le programme form@tion

Pour expérimenter un enseignement en ligne mixte
qui tient compte des conditions de personnalisation
de I’apprentissage, nous avons mis en place un pro-
gramme de formation, Form@tion, qui offre diffé-
rents types d’unités de formation :

* Les objets d’apprentissage sont définis com-
me de petits fragments indépendants d’in-
formations numériques d’une durée limitée
(entre 15 et 20 minutes) qui visent 1’acquisi-
tion d’un élément de compétence et qui peu-
vent &tre réutilisés sous leur forme initiale
ou adaptés pour répondre aux besoins indi-
viduels des apprenants. Différentes métho-
des ont été utilisées pour diversifier le type
d’apprentissage offert par les objets : étude
de cas, jeu de roles, résolution de probléme,
apprentissage collaboratif, démonstration in-
teractive, etc. Chaque objet d’apprentissage
est également offert sous deux modes média-
tiques : 1) textuel et illustré; 2) multimédia;

* Les ateliers virtuels offerts en temps réel de
30 a 45 minutes utilisent 1’outil de communi-
cation et de travail collaboratif ENJEUX pour
leur tenue. Ces ateliers offrent le méme conte-
nu que les objets d’apprentissage et utilisent
les mémes méthodes. Tous les ateliers ont été
enregistrés et mis a la disposition des partici-
pants dans les trois jours suivant leur tenue.

Le programme Form@tion (http:/formation.savie.
ca) combine les différents types d’unités de for-
mation pour offrir trois scénarios de formation en
fonction du style d’apprentissage et du référentiel
de compétences en formation en ligne :
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*  Lescénario en mode synchrone, ¢’est-a-dire en
temps réel et en téléprésence a 1’aide d’un outil
de vidéoconférence qui a permis de dispenser
la formation sous la forme d’ateliers virtuels;

* Le scénario en mode asynchrone, ¢’est-a-dire
en temps différé et asynchrone avec 1’utili-
sation d’objets d’apprentissage (textuels ou
multimédias) au rythme de I’apprenant mais
sous la supervision d’une personne tutrice;

* Le scénario intermédiaire qui combine a la
fois le synchrone et 1’asynchrone, selon les
préférences d’apprentissage des participants.

La mise en ligne du programme Form@tion a été
réalisée sur la plateforme hybride de conception de
contenus en ligne Personn@lisa (http://personna-
lisa.savie.ca) développée par le Centre d’expertise
et de recherche sur I’apprentissage a vie (SAVIE).
Cette plateforme met a la disposition de 1’équipe
de conception des mécanismes de personnalisa-
tion de l’apprentissage pour générer un plan de
formation personnalisé (synchrone et asynchrone)
pour chaque individu qui souhaite développer ses
compétences. Examinons les variables sur lesquel-
les le programme s’appuie pour offrir un appren-
tissage personnalisé : les compétences et le style
d’apprentissage.

3.1 Les compétences en formation en ligne
a acquérir

Dans notre étude, la notion de compétence se ré-
fere a un ensemble intégré de savoirs (connaissan-
ces), de savoir-faire (habiletés) et de savoir-étre
(attitudes) qui se manifeste sous la forme d’un
comportement. Ce comportement permet a une
personne de réaliser une tache conformément aux
exigences d’une situation de travail. Tout comme
Lévy (n.d., p. 4), nous définissons également cette
notion de compétence dans 1’action : « C’est une
compétence-en-acte, compétence-en-situation, qui
se construit et fonctionne dans une action finalisée,
pour faire quelque chose ». La compétence est donc
un construit social et possede une dimension col-
lective puisqu’elle est reconnue par autrui. Elle est

inséparable de la motivation par le fait qu’elle est
lie a la « situation significative » construite par le
sujet (Bruner, 1991).

Compte tenu de la clientéle cible de notre recherche,
les formateurs souhaitant se former sur leur lieu de
travail, il était souhaitable que la formation ne soit
pas découpée par maticres, mais par compétences.
Cela veut dire qu’une situation d’apprentissage ne
porte pas sur une matiére (ex., I’apprentissage col-
laboratif), mais sur la compétence professionnelle
visée (ex., Gérer une situation d’animation a dis-
tance?). Le choix de cette approche fondée sur les
travaux de Bélisle et Linard (1996) permet la re-
connaissance de savoir-faire implicites associés au
travail auxquels la personne concernée ne portait
pas attention auparavant, une homogénéité dans les
grilles d’analyse et les référentiels pour les forma-
teurs, ce qui est nécessaire pour 1’élaboration de la
feuille de route personnalisée, et une tendance a
favoriser un apprentissage centré sur 1’apprenant.
Examinons maintenant les compétences que le
formateur doit acquérir pour assurer une formation
en ligne.

Carugati et Tomasetto (2002) constatent que les
compétences en TIC acquises en formation de-
vraient comprendre des compétences techniques,
mais surtout pédagogiques. Le formateur en cours
d’apprentissage doit étre capable d’acquérir un es-
prit critique face a 1’utilisation des TIC, réfléchir a
des séquences d’enseignement utilisant les TIC et
ainsi adapter son enseignement. Tenant compte du
fait que les enseignants en exercice doivent acqué-
rir a la fois des compétences technologiques pour
utiliser efficacement les technologies synchrones
Web et des compétences pédagogiques pour s’ap-
proprier ces technologies dans leur pratique d’en-
seignement, ces deux types de compétences ont
fait I’objet du programme de formation. Dans cet
article, nous traitons uniquement des compétences
technologiques que les enseignants doivent acqué-
rir pour utiliser un outil de communication et de
travail collaboratif, soit 34 compétences spécifiques
réparties en 7 compétences générales : 1) installer
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les composantes matérielles et logicielles nécessai-
res a I’outil de communication et de travail colla-
boratif; 2) maitriser les procédures pour participer
a une rencontre dans un environnement de commu-
nication; 3) comprendre la structure de 1’environ-
nement et en maitriser les principales composantes;
4) planifier une rencontre dans I’environnement de
communication et de travail collaboratif; 5) maitri-
ser les fonctions des menus du tableau de bord du
modérateur; 6) utiliser les différents outils de tra-
vail collaboratif; 7) utiliser les fonctions de I’onglet
Mon Profil.

3.2 Le style d’apprentissage

Selon Filipczak (1995), si nous voulons que les
apprenants transférent les compétences acquises a
leur milieu de travail, nous devons connaitre le style
d’apprentissage des apprenants et préparer des acti-
vités d’apprentissage vari¢es qui leur permettent de
traiter I’information selon leurs préférences. Plu-
sieurs auteurs, recensés par Coffield, Moseley, Hall
et Ecclestone (2004), se sont penchés sur les diffé-
rentes variables du style d’apprentissage dans dif-
férents contextes de formation. Dans notre étude, le
style d’apprentissage se référe aux comportements
distinctifs sur les plans cognitif, affectif, physio-
logique et sociologique qui servent d’indicateurs
relativement stables de la fagon dont un étudiant
percoit et traite I’information, interagit et répond a
I’environnement d’apprentissage (Keefe et Monk,
1988). Garton, Dyer et King (2000) ainsi que Dunn
et Griggs (2003) affirment que lorsque 1’enseigne-
ment tient compte du style d’apprentissage, le ren-
dement des apprenants s’améliore. Briggs (2000),
appuyant ce résultat, affirme que les enseignants
devraient étre conscients de ces styles. Certains ap-
prenants adultes sont a I’aise avec les théories et les
abstractions, d’autres avec des phénomenes obser-
vables de fagon empirique, certains préferent 1’ap-
prentissage actif et d’autres sont des introspectifs.
Les auteurs s’accordent a dire qu’il est impossible
d’affirmer qu’un style d’apprentissage est préféra-
ble a un autre, mais que chacun est davantage 1’ex-
pression des différences entre les caractéristiques

des apprenants et que par conséquent, I’un des buts
de I’enseignement (ou de la formation en ligne) de-
vrait étre d’offrir une formation associée a chaque
catégorie (Felder et Brent, 2005).

Pour déterminer le style d’apprentissage d’un ap-
prenant, il existe plusieurs instruments de mesure
des différents éléments qui le composent. Dans cet-
te étude, nous avons pris en compte deux aspects
du style, soit la fagon dont 1’apprenant traite 1’in-
formation en utilisant une adaptation québécoise du
questionnaire de Kolb (1999, 2000) et les préféren-
ces des modes et des conditions d’apprentissage de
Canfield (1980), questionnaire adapté par Fawcett
(1990) pour la formation a distance.

Examinons maintenant comment un enseignant ob-
tient un plan de formation personnalisé si nous te-
nons compte de ses besoins de formation et de son
style d’apprentissage.

3.3 Le cheminement personnalisé du
programme Form@tion

Tout d’abord, I’enseignant effectue une analyse de
ses besoins qui met en lumiére les compétences
qu’il posséde et celles qu’il doit acquérir en tant
que formateur en ligne. Les résultats générés par
ce questionnaire constituent le premier niveau de
tri pour établir un cheminement personnalisé pour
chaque personne enseignante. [’enseignant rem-
plit par la suite des questionnaires lui permettant
d’établir son style d’apprentissage (se référer au
point 4.2). Une fois que les besoins de formation
et le style d’apprentissage ont été établis par I’en-
seignant, les résultats activent les filtres d’analyse
du générateur de cheminement personnalisé offert
dans Personn@lisa qui trient les objets d’apprentis-
sage (textuels ou multimédias) et les ateliers syn-
chrones de formation regroupés dans un entrepdt
virtuel pour générer un projet de formation adapté
a I’enseignant selon I’un des trois scénarios d’ap-
prentissage : synchrone, asynchrone ou mixte. Il ne
lui reste qu’a suivre son projet de formation selon
le rythme qui lui est propre.
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En leur permettant d’expérimenter un programme
de formation des formateurs en ligne qui s’appuie
sur une plateforme offrant des technologies d’en-
seignement en ligne mixte et trois scénarios d’ap-
prentissage pour personnaliser leur cheminement,
cette étude se propose de mettre les formateurs en
situation active d’apprentissage afin qu’ils déve-
loppent leurs compétences technologiques et péda-
gogiques en formation en ligne et qu’ils transférent
leurs acquis dans leur pratique enseignante.

4. La méthodologie

Dans cette étude, nous faisons comme hypothése
que I’adaptation des modes de formation au rythme,
au style d’apprentissage et aux besoins de chaque
enseignant augmenterait leurs compétences tout
en leur donnant le golit de se former tout au long
de la vie. C’est dans ce contexte que la présente
étude a pour but d’expérimenter un modele mixte
de formation en ligne qui assure, selon le style
d’apprentissage et les compétences de I’apprenant
adulte en milieu de travail, un dosage personnalisé
d’enseignement en ligne synchrone (téléprésence)
et d’enseignement en ligne asynchrone.

Pour atteindre le but de 1’étude, notre stratégie de
recherche vise, en utilisant de fagon systématique
les connaissances existantes, a améliorer considé-
rablement un modéle mixte de formation dans le
cadre d’une situation réelle de formation des for-
mateurs pour développer leurs compétences en for-
mation en ligne (Contandriopoulos, Champagne,
Potvin, Denis et Boyle, 1990). Dans ce contexte
de recherche, nous nous sommes appuyés sur une
¢tude de type descriptif et une approche mixte
de collecte de données. En utilisant la technique
d’analyse de cas (Gauthier, 2005), nous avons
expérimenté un programme de formation dans
un contexte d’apprentissage en milieu de travail
aupres des enseignants en exercice. Le choix de
cette technique tient compte de notre objectif, qui
est de documenter 1’implantation du mod¢le mixte
de formation et d’en évaluer les résultats (Leedy et
Ormrod, 1999). De fagon plus spécifique, 1’étude
de cas a pour objectifs : 1) d’examiner comment un

programme de formation offrant un plan de forma-
tion personnalisé répond aux besoins de formation
et au style d’apprentissage des formateurs; 2) de
mesurer le changement d’attitudes des formateurs
sur la nécessité de se former tout au long de la vie.
Dans cet article, nous présentons uniquement les
résultats en lien avec 1’objectif 1.

4.1 La population cible

L’expérimentationduprogramme Form@tionciblait
en priorité des enseignants en perfectionnement a
I’université, notamment des formateurs, des agents
de développement communautaire, des responsa-
bles pédagogiques et des conseillers en recherche
d’emploi provenant d’organismes communautaires
a but non lucratif ainsi que des enseignants et des
professionnels pédagogiques du secteur public de
I’éducation primaire, secondaire et postsecondaire.
Ces personnes, dont certaines travaillent dans les
milieux minoritaires francophones, sont appelées a
utiliser les technologies Web pour interagir avec la
clientéle de leur organisation tant sur le plan de la
formation que sur celui de I’intervention. Le choix
des sujets a été fait selon une méthode non probabi-
liste et leur nombre a été établi a plus ou moins 60 si
nous tenons compte des disponibilités du personnel
affecté au projet par les partenaires, des ressources
budgétaires disponibles et du nombre de variables
analysées (Mayer et Ouellet, 2000). Tous les sujets
ont signé un formulaire de consentement les infor-
mant des objectifs, des conditions et des modalités
de I’expérimentation.

4.2 Les instruments de mesure
Quatre instruments de mesure ont été complétés

avant I’expérimentation par les participants :

*  Une fiche d’inscription en ligne qui recueille
les données sociodémographiques : age, sexe,
scolarité, fonction occupée dans I’ organisation;
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*  Deux questionnaires en ligne pour déterminer
le style d’apprentissage des participants : 1) Le
Questionnaire d’inventaire du procédé per-
sonnel d’apprentissage (IPPA - 5.1) de Lucie
Gauthier et Norman Poulin (2005) du Service
de psychologie et d’orientation de 1I’Université
de Sherbrooke, Québec, Canada, mis en ligne
avec ’autorisation des auteurs par le Centre
d’expertise et de recherche sur I’apprentissa-
ge a vie (SAVIE) (2005). Les résultats de ce
questionnaire trient les unités d’apprentissage
en fonction du type de ressource d’apprentis-
sage préféré par ’enseignant, par exemple,
exposé multimédia, exposé écrit, jeu, simula-
tion, etc.; 2) Le Questionnaire sur les modes
et conditions d’apprentissage adapté et traduit
par Pamela Fawcett (1990) a partir de Canfield
(1980). Les résultats de ce questionnaire trient
par la suite les unités d’apprentissage en fonc-
tion du type de technologies Web (synchro-
ne et asynchrone) préféré par 1’enseignant.

Trois instruments de mesure ont été complétés pen-
dant I’expérimentation par les participants :

*  Un systéme de trace qui releve les actions des
participants pendant leur apprentissage : les
compétences a acquérir, le degré de maitrise
actuel de la compétence (a partir des répon-
ses fournies dans le questionnaire sur les be-
soins de formation); les unités d’apprentissage
utilisées par la personne apprenante pour sa
formation; I’utilité¢ de la compétence selon la
personne apprenante et la maitrise qu’elle es-
time en posséder a la suite de sa formation;

*  Unjournal de bord pour recueillir les commen-
taires et réflexions des participants (facultatif);

*  Une grille de contacts entre les formateurs et
les formés pour enregistrer les difficultés ren-
contrées sur le plan de I’apprentissage ou de
I’utilisation des technologies pendant 1’expé-
rimentation.

Un Questionnaire en ligne sur les acquis et les at-
titudes a été utilisé apreés ’expérimentation pour
mesurer le degré de maitrise des compétences
technologiques et pédagogiques développées par
le programme Form@tion et pour déterminer les
attitudes des participants quant a leur engagement
dans un apprentissage tout au long de la vie.

4.3 Les analyses statistiques

Notre étude s’appuie a la fois sur des méthodes
quantitatives et qualitatives de cueillette de don-
nées. Ces derniéres ont été traitées avec les techni-
ques propres a chacune des méthodes. Les données
quantitatives ont été comptabilisées a I’aide de dif-
férentes techniques d’analyse descriptive (fréquen-
ce, moyenne, pourcentages, etc.). Les données qua-
litatives ont fait 1’objet d’une analyse de contenu
par théorisation ancrée (Paillé, 1994) qui s’appuie
sur une grille d’analyse offrant suffisamment de
souplesse pour accueillir, dans le cadre concep-
tuel de recherche, les significations et les questions
auxquelles s’attache le formateur interrogé. Les ré-
sultats quantitatifs et qualitatifs seront interprétés
afin d’en dégager des conclusions qui permettront
d’évaluer ’impact du modéle mixte de formation
faisant I’objet de la présente expérimentation.

5. La présentation des résultats

Les données sociodémographiques des participants
seront d’abord décrites selon leur age, leur sexe,
leur scolarité, leur profession et leur style d’appren-
tissage. Puis, nous examinerons le degré de maitrise
des compétences des participants a la suite de leur
formation. Enfin, nous nous attarderons a vérifier
si la formation offerte est suffisamment adaptée au
style d’apprentissage des répondants.

5.1 La clientéle rejointe

Notre échantillon comporte 56 participants, dont
32,1 % sont des hommes et 67,9 % sont des fem-
mes. Leur 4ge moyen est de 42,3 ans et leur sco-
larit¢, de 18,1 ans. La majorité des répondants
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(71,4 %) occupent un poste de formateur, d’ensei-
gnant, de tuteur, de chargé d’enseignement univer-
sitaire, 18,3 % des répondants étaient des forma-
teurs avant d’occuper une fonction administrative
et, enfin, quelques participants (10,3 %) occupent
des postes techniques (technicien informatique,
adjoint a la direction d’études).

Sur le plan des connaissances, 51 % des répondants
utilisent les TIC dans 1’exercice de leurs fonctions
et les outils les plus couramment utilisés sont le
courriel, les moteurs de recherche, le clavardage
et I’audioconférence (Web). Plus de la moiti¢ des
répondants (53,9 %) considérent qu’ils ont une
connaissance suffisante des outils informatiques et
des technologies pour les utiliser efficacement dans
leur travail aupres de leur clientéle.

Sur le plan des attitudes, une majorité des répon-
dants (65,4 %) soulignent qu’une formation aux
TIC ne leur occasionnera aucune surcharge de tra-
vail et 76,9 % d’entre eux voient d’un ceil positif
la possibilité d’améliorer leurs connaissances des
TIC. Ils considérent également qu’une formation
aux TIC améliorera la qualité de leurs interventions
aupres de leur clientéle. Enfin, 96,1 % des répon-
dants considérent qu’Internet peut les aider a bien
se former et qu’ils seront capables de réussir a se
former a I’aide d’Internet. Ces résultats montrent
que les répondants ont en général une attitude posi-
tive vis-a-vis de I'utilisation des TIC (particuliére-
ment d’Internet) dans le cadre de leur travail et de
leur formation continue.

Sur le plan de leur style d’apprentissage, la majo-
rité des répondants sont des personnes qui ont be-
soin pour apprendre d’unités d’apprentissage qui
offrent des expériences concretes (ex., cas adaptés
a son contexte de travail, ateliers pratiques, exer-
cices autocorrectifs, etc.) et des activités fondées
sur I’observation réfléchie (contenus d’apprentis-
sage qui permettent d’observer et d’aborder plu-
sieurs points de vue, de prendre une décision ou
d’exécuter une solution). Ils préférent apprendre de
fagon autonome dans des environnements qui leur
permettent de poursuivre leurs propres objectifs de
formation en fonction de leur rythme et d’un plan

d’études personnalisé. Ils préférent également des
contenus bien planifiés et présentés de facon logi-
que ou les objectifs sont clairement définis. Enfin,
ils accordent assez d’importance aux relations in-
terpersonnelles, au travail en équipe, aux relations
chaleureuses et de soutien avec les autres appre-
nants et au développement des amitiés.

5.2 Le degré de maitrise développé par les
répondants

Les besoins des répondants par rapport aux 34 com-
pétences technologiques qui sous-tendent 1’utilisa-
tion efficace d’un outil de communication et de tra-
vail collaboratif synchrone du programme Form@
tion se répartissent de la maniére suivante : 49,1 %
d’entre elles ont été classées comme besoins priori-
taires pour les enseignants en formation, tandis que
27,1 % sont des besoins trés prioritaires, 20,5 %
sont des besoins jugés non prioritaires et 3,3 %
étaient considérées comme acquises par les parti-
cipants. Les compétences Gérer les modes de com-
munication (textuel, audio et vidéo) et Utiliser la
visionneuse de vidéo et I’annotation obtiennent le
plus haut degré de priorité avec 89,6 %. Elles sont
suivies par les trois compétences qui traitent de la
planification d’une rencontre dans I’environnement
de travail collaboratif (ENJEUX) soit : Maitriser
les fonctions de création d’une rencontre, Maitri-
ser les parametres de communication et d’échan-
ges de la rencontre et Appliquer une démarche de
création d’une rencontre en mode synchrone avec
87,5 %. Les compétences concernant 1’installation
des composantes matérielles et logicielles d’EN-
JEUX, soit Installer les périphériques de I’outil de
communication et de travail collaboratif et Suivre
les étapes de vérification de la configuration mini-
male et des installations optionnelles, sont toutes
deux considérées non prioritaires par un peu moins
de la moiti¢ des participants (41,7 %).

A la suite de I’expérimentation, les résultats
du tableau I montrent que la trés grande majo-
rité¢ (86,5 %) des répondants avaient un degré de
maitrise faible, trés faible ou absent des
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compétences technologiques avant I’expérimenta-
tion alors qu’apres la formation, 86,6 % des répon-
dants considéraient avoir acquis un degré élevé ou
trés élevé de compétences technologiques.

Tableau 1. Degré de maitrise des compétences avant et apres
la formation en ligne

« Ce que j’ai vraiment trouvé intéressant, c’est la
possibilité de choisir entre différentes fagons d’ap-
prendre : des fois j’ai choisi de lire le contenu;
d’autres fois, j’ai visionné des démonstrations vi-
déo pour apprendre comme par exemple comment
présenter un PowerPoint. Pis quand j’ai eu le temps,
j’ai participé aux ateliers. »

Tableau 2. Choix des unités de formation en fonction du
mode d'apprentissage

Degré de Fréquenceavant | Fréquence aprésla
maitrise la formation formation
Aucune 46,4 % 0,0%
Trés faible 47 % 2,6%
Faible 353% 8,2%
Moyenne 11,8% 2,6%
Elevée 18% 37,2%
Trés élevée 0,0% 49,4 %
Total 100 % 100 %

5.3 L’adéquation entre la formation et le
style d’apprentissage

Le mode¢le mixte de formation ainsi que les objets
d’apprentissage et les ateliers virtuels offerts dans
le programme Form@tion ont permis a la majorité
des répondants de suivre un apprentissage qui tient
compte de leur style d’apprentissage établi au dé-
but de I’expérimentation. Les résultats du tableau 2
montrent que 42,5 % des répondants de 1’étude qui
préferent le mode asynchrone (objets d’apprentis-
sage textuels et illustrés ou multimédias) pour ap-
prendre ont choisi un apprentissage en mode asyn-
chrone. De méme, 12,5 % des répondants qui ont
une préférence pour un apprentissage mixte (syn-
chrone et asynchrone) ont choisi des objets d’ap-
prentissage et ont participé a des ateliers virtuels
(16,1 %).

Type d'unités Mode Sélection du
d'apprentissage | d‘apprentissage mode
des répondants
%
(modes) %
Objets 42,5% 46,9 %
d‘apprentissage
(mode asynchrone)
Ateliers virtuels 45,0 % 37%
(mode synchrone)
Ateliers virtuels 12,5% 16,1%
et objets
d‘apprentissage
(mode mixte)
Total 100 % 100 %

Quant aux répondants (45 %) qui préférent appren-
dre en temps réel (ateliers virtuels), nous consta-
tons qu’ils optent a un degré moindre pour ce mode
(37 %). Selon les commentaires de cette minorité
de répondants qui n’ont pas opté pour un appren-
tissage en fonction de leur style, c’est le manque
de souplesse des ateliers virtuels synchrones offerts
a heure fixe pendant I’expérimentation qui aurait
motivé leur choix.

Je souhaitais participer aux ateliers, mais des réu-
nions non prévues m’ont empéché de les suivre.
Une chance qu’il y avait des enregistrements de
ces ateliers. J’ai pu les visionner quand j’avais du
temps.
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Conclusion

Les résultats montrent que la démarche de forma-
tion a été trés positive puisque la trés grande ma-
jorité des répondants ayant un degré de maitrise
faible, trés faible ou absent des compétences tech-
nologiques avant la formation considérent avoir
acquis un degré élevé ou tres élevé de compétences
technologiques. Les trois scénarios du modéle mix-
te de formation ont permis a la majorité des parti-
cipants de suivre un apprentissage qui tient compte
en grande partie de leur style d’apprentissage. Ces
résultats nous permettent de conclure dans les limi-
tes de cette étude qu’une formation personnalisée
adaptée au style d’apprentissage et aux besoins des
apprenants en milieu de travail favorise un appren-
tissage important de compétences technologiques.

Malgré des résultats trés positifs, cette étude ne
peut étre généralisée compte tenu du fait que
I’échantillon est restreint (56 participants) et qu’il
n’est pas nécessairement représentatif de la popu-
lation ciblée en ce qui a trait a d’autres variables
qui pourraient étre liées au succes du programme.
Par exemple, les participants ont coopéré de fagon
volontaire et représentent peut-étre un segment de
la population qui est particuliérement ouvert a ce
type de formation et aux TIC, hypothése que cer-
tains résultats semblent soutenir puisque plus de
la moitié des répondants considérent qu’ils ont un
degré satisfaisant de connaissances sur les TIC et
qu’ils ont une attitude trés positive pour se former
tout au long de la vie. Enfin, les résultats ne nous
permettent pas de tirer des conclusions de causa-
lité, mais ils ouvrent des pistes de réflexion et nous
permettent de recommander de poursuivre des étu-
des afin d’examiner des dispositifs de formation en
milieu de travail qui tiennent compte des principes
de personnalisation.

En terminant, la réussite d’une formation offerte en
ligne et de la mise en place des conditions qui la
favorisent nous améne a recommander aux instan-
ces éducatives d’explorer 1’opportunité d’implan-
ter de tels dispositifs pour le développement pro-
fessionnel des enseignants. Nous croyons que plus
les enseignants prendront pour leur développement

professionnel des cours en ligne de haute qualité,
adaptés a leurs besoins et a leur contexte d’ensei-
gnement, plus ils développeront leurs compétences
et plus ils seront capables de les utiliser dans leur
enseignement.

Nous désirons remercier les chercheurs, les parte-
naires, le personnel de recherche et les participants
a notre étude de cas pour leur apport a la réussite de
cette recherche. Nous souhaitons également remer-
cier le Conseil canadien sur 1’apprentissage (CCA)
qui nous a accordé des fonds pour mener a bien
cette étude.
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Notes

' Les auteurs du collectif font référence notamment a
I’enseignement de type exposé magistral sur campus,
qui ne tient pas compte des connaissances ou compé-
tences préalables des apprenants lorsqu’ils abordent
les approches traditionnelles.

2 La compétence citée en exemple touche plusieurs
¢éléments de compétence a la fois : gestion de la dyna-
mique d’un groupe, stratégies d’apprentissage colla-
boratif, jeu de réle, etc. préalablement établis a partir
de la situation professionnelle concréte.
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