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Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Cet article discute de la maitrise de chacune des
composantes de la compétence professionnelle a
intégrer les technologies de ’information et de la
communication (TIC), huitiéme compétence de 12
a acquérir par les futurs enseignants du Québec en
fin de formation universitaire (Ministére de 1’Edu-
cation du Québec [MEQ], 2001). Méme si cette
compétence doit Etre maitrisée a la fin de leur for-
mation universitaire, les futurs enseignants québé-
cois révelent des carences sur le plan de la maitrise
des technologies. De nombreuses études montrent
que les enseignants utilisent peu les TIC pour des
raisons personnelles ou des problémes d’infrastruc-
tures ou de formation. L’article a comme objectif
de porter une appréciation de chaque composante
de la compétence professionnelle a intégrer les TIC
de 2 065 futurs enseignants québécois lors de leurs
stages. Les résultats indiquent que sur les six com-
posantes de la compétence, une est généralement
maitrisée, quatre sont maitrisées partiellement et
une reste a développer.

Mots-clés

Technologies de I’information et de la communi-
cation (TIC), compétence professionnelle, maitrise
des TIC, intégration des TIC, compétence 8

Summary

This article explores the mastery of each compo-
nent of the eighth professional competence which
examines the integration of information and com-
munication technologies (ICTs). This competence
was integrated by the Quebec Ministry of Educa-
tion and is one of 12 competencies to be acquired
by prospective teachers (Ministére de I’Education
du Québec [MEQ], 2001). While this skill must
be mastered at the end of their university educa-
tion, future teachers in Quebec have deficiencies
in the mastery of technology. Many studies show
that teachers make little use of ICTs either because
of personal reasons, of infrastructure problems, or
lack of training. This paper proposes to assess each
component of the professional competency in the
integration of ICTs in 2,065 prospective teachers
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in the province of Quebec, during their internships.
Results indicate that of the six components of com-
petence, one is generally well mastered, four are
partially mastered, and one component needs to be
developed.

Keywords

Information and communication technologies
(ICTs), professional competency, ICT mastery, ICT
integration, Competency 8

La difficile intégration des TIC

Au Québec, les futurs enseignants doivent démon-
trer leur maitrise de 12 compétences au terme de
leur formation universitaire. Ces compétences sont
interreliées et sont intégrées dans quatre catégo-
ries : fondements, acte d’enseigner, contexte so-
cial et scolaire, identité professionnelle. Chacune
comporte des niveaux de maitrise attendus (MEQ,
2001) et toutes ont un roéle a jouer dans le déve-
loppement professionnel des futurs enseignants. La
huitieme des 12 compétences, que nous nomme-
rons « Compétence professionnelle a intégrer les
TIC », porte sur I’intégration des technologies de
I’information et de la communication (TIC). Elle
joue un rble dans les cinq domaines d’apprentis-
sage du Programme de formation de I’école qué-
bécoise (Ministére de 1’Education, du Loisir et du
Sport [MELS], 2006).

Nombreux sont les enseignants qui éprouvent des
difficultés avec les TIC. Ils n’ont pas toujours les
connaissances, les habiletés ou les moyens néces-
saires pour intégrer les TIC en classe de fagon in-
novatrice (Koehler, Mishra, Yahya et Yadav, 2004;
McGrail, Tinker Sachs, Many, Myrick et Sackor,
2011). De plus, les enseignants ne peuvent s’en
tenir qu’a une bonne maitrise technique des outils
technologiques, ils doivent également savoir com-
ment intégrer les TIC en classe (Mishra, Koehler et
Kereluik, 2009). Ainsi, 1’objectif principal de cet
article sera de porter une appréciation sur chacune
des composantes de la compétence professionnelle
a intégrer les TIC par les stagiaires en enseigne-
ment.

Parmi les références trouvées sur la compétence
professionnelle a intégrer les TIC, une recension
des écrits sur les 12 compétences du référentiel
souligne que sur les six composantes qui forment
la compétence TIC, deux seulement ont été recen-
sées trés succinctement, la quatriéme, « Utiliser
efficacement les TIC pour rechercher, interpréter
et communiquer de 1’information et pour résoudre
des problémes », et la sixieéme, « Aider les éléves
a s’approprier les TIC, a les utiliser pour faire des
activités d’apprentissage, a évaluer leur utilisation
de la technologie et a juger de maniére critique les
données recueillies sur les réseaux » (Castonguay,
2003). Des études plus approfondies montrent que
la compétence professionnelle TIC n’est pas encore
maitrisée par les futurs enseignants de fagon satis-
faisante (Bidjang, Gauthier, Mellouki et Desbiens,
2005), ce qui indique que certaines de ses compo-
santes (Fournier et Loiselle, 2009; Gervais et Arse-
nault, 2005) ne sont pas, elles non plus, maitrisées.
La seule étude menée sur chacune des compéten-
ces professionnelles du référentiel (MEQ, 2001)
nous montre que les compétences faisant partie du
« contexte social et scolaire » détiennent le pour-
centage le plus élevé au choix de réponses « Peu
ou pas important » avec 16,9 % des répondants
(Lebrun et Wood, 2007). Aussi, c’est seulement
prés d’un futur enseignant sur deux qui considére
cette catégorie de compétences comme étant « tres
importante ». Plus précisément, la compétence pro-
fessionnelle a intégrer les TIC est classée au der-
nier rang des priorités des futurs enseignants, ce
qui justifie I’intérét d’étudier la compétence plus en
profondeur. La littérature portant sur la « compé-
tence professionnelle a intégrer les TIC » est assez
mince; les plus récentes études s’intéressent soit
sommairement a la compétence professionnelle a
intégrer les TIC (Desjardins et Dezutter, 2009) ou
de facon plus détaillée aux activités mises en place
pour favoriser le développement de la compétence
liée aux TIC dans le cadre de la formation en ensei-
gnement d’une seule université québécoise (Lefeb-
vre et Loiselle, 2010).
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Une caractéristique originale de cette étude réside
dans le fait que les composantes de la compétence
seront étudiées une a une au lieu d’étre étudiées
selon les niveaux attendus de la compétence TIC
tels que présentés dans le guide des compétences
professionnelles (MEQ, 2001). A noter que les ré-
sultats présentés ont été obtenus a partir d’une re-
cherche effectuée dans le cadre d’une demande du
ministére de I’Education, du Loisir et du Sport ayant
pour nom La formation des maitres et la manifesta-
tion de la compétence professionnelle a intégrer les
TIC aux fins de préparation et de pilotage d’acti-
vités d’enseignement-apprentissage, de gestion de
[’enseignement et de développement professionnel.
L’exploitation des TIC jouant un réle considéra-
ble autant pour I’enseignant que pour les éléves, et
étant donné que la maitrise de la compétence TIC
doit étre acquise par les futurs enseignants, cette
recherche posséde un caractére a la fois pertinent
et actuel pouvant avoir des répercussions sur la
formation universitaire des futurs enseignants du
Québec.

Cadre théorique

Dans cette section, nous présenterons briévement
les référentiels de compétences liées aux techno-
logies, pour donner un apercu de ce qui se fait au
Québec et ailleurs. La section se conclura en pré-
sentant la définition d’une « compétence ».

Référentiels de compétences TIC

L’International Society for Technology in Educa-
tion (ISTE) est un organisme qui établit des stan-
dards, entre autres en matiére de formation des
enseignants aux technologies. Elle a construit un
profil de compétences technopédagogiques or-
ganisé sous forme de catégories ou composantes.
L’évolution des technologies étant rapide, le réfé-
rentiel a été adapté au fil du temps. Ce référentiel,
le National Educational Technology Standards for
Teachers (NETS-T), comportait six composantes
différentes en 2002 (ISTE, 2002) alors que la der-
ni¢re version publiée en 2008 en comporte cing :

1) Faciliter et inspirer 1’apprentissage et la créativi-
té des éléves, 2) Batir et développer des apprentis-
sages et évaluations aux TIC actuelles, 3) Montrer,
par ’exemple, 1’utilité¢ des TIC au travail pour I’ap-
prentissage, 4) Promouvoir et montrer par I’exem-
ple, la citoyenneté et la responsabilité sur le Web,
5) S’engager dans un développement professionnel
et exercer un pouvoir d’influence.

L’UNESCO a publi¢ I'ICT Competency Stan-
dards for Teachers, un référentiel de compétences
qui guide les formateurs d’enseignants en ce qui a
trait au développement professionnel li¢ aux TIC
(UNESCO,2008). Il expose également des habiletés
a acqueérir pour intégrer les TIC en enseignement. 11
sert aussi de guide pour enrichir le développement
professionnel des habiletés en pédagogie, en travail
d’équipe, en pouvoir d’influence et en innovation
en utilisant les TIC. Finalement, ce référentiel sert
a harmoniser le vocabulaire li¢ aux TIC utilisé dans
le milieu de I’éducation. Les grandes orientations
de ce référentiel sont divisées en six catégories :
1) Politiques et vision, 2) Curriculum et évaluation,
3) Pédagogie, 4) Technologies de I’information et
de la communication, 5) Organisation et adminis-
tration, 6) Développement professionnel des ensei-
gnants.

La Commission européenne s’est servie du réfé-
rentiel de 'UNESCO pour élaborer plus en détail
un référentiel pour guider les enseignants dans le
développement de leur compétence TIC a travers
I’Europe. Intitulé eTQF — Teacher ICT Competency
Framework (Fast Track into Information Technolo-
gy [FTIT], 2010), il se divise en quatre sections do-
tées chacune de niveaux de progression : 1) Tech-
nologies de I’information et de la communication,
2) Pédagogie, 3) Curriculum et évaluation, 4) Dé-
veloppement professionnel des enseignants.

En France, le référentiel de compétences COM-
PETICE produit par le ministére de I’Education
nationale, de I’Enseignement supérieur et de la
Recherche a été bati dans le but de faciliter les
choix décisionnels quant a I’intégration des TIC
dans I’enseignement supérieur (Haeuw, 2001). Il se
compose de quatre grandes familles : 1) Commu-
niquer et coopérer, 2) Organiser et gérer, 3) Créer,
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produire des outils et des services, 4) Se documen-
ter. Plus récemment, la France a créé un Certificat
Informatique et Internet (C21) qui vise a reconnaitre
des acquis et des compétences en matiere de TIC
plutdt qu’a servir de guide et a fixer les orientations
a suivre pour 1’enseignement tel que le fait le réfé-
rentiel COMPETICE. Le C2i est une certification
délivrée pour attester :

de compétences dans la maitrise des outils infor-
matiques et réseaux. Il est institué dans le but de
développer, de renforcer et de valider la maitrise
des technologies de I’information et de la commu-
nication par les étudiants en formation dans les éta-
blissements d’enseignement supérieur (Ministére
de I’Enseignement supérieur et de la Recherche,
2011)

Cette certification comporte deux niveaux. Le pre-
mier niveau est requis par les enseignants qui se
destinent aux instituts universitaires de formation
des maitres (IUFM). 1l se divise en deux référen-
tiels :

»  Référentiel général et transversal
*  Référentiel spécifique et instrumental

Depuis 2010, un c2i2e (C2i niveau 2 pour les en-
seignants) est requis et acquis tout au long de leur
formation et se divise également en deux référen-
tiels :

1. Compétences générales liées a 1’exercice du
métier
a. Maitrise de I’environnement numérique
professionnel
b. Développement des compétences pour la
formation tout au long de la vie
c. Responsabilité professionnelle dans le
cadre du systéme éducatif
2. Compétences nécessaires a I’intégration des
TICE dans sa pratique d’enseignement
a. Travail en réseau en utilisant les outils de
travail collaboratif
b. Conception et préparation de contenus
d’enseignement et de situations d’ap-
prentissage

c. Mise en ceuvre pédagogique
d. Mise en ceuvre d’une démarche d’évalua-
tion

Au Québec, le guide utilisé auprés des enseignants
du préscolaire-primaire et du secondaire date de
2001. Le guide comporte 12 compétences et la
huitiéme s’intitule « Intégrer les technologies de
I’information et des communications aux fins de
préparation et de pilotage d’activités d’enseigne-
ment-apprentissage, de gestion de 1’enseignement
et de développement professionnel ». Cette compé-
tence est constituée de six composantes, telles que
présentées au tableau I (MEQ, 2001).

Tableau I. Les six composantes de la compétence professionnelle
aintégrer les TIC

1. Exercer un esprit critique et nuancé par rapport aux avantages et
aux limites véritables des TIC comme soutien a I'enseignement et a
I'apprentissage, ainsi qu‘aux enjeux pour la société.

2. Evaluer le potentiel didactique des outils informatiques et des
réseaux en relation avec le développement des compétences du
programme de formation.

3. Communiquer a l'aide d'outils multimédias variés.

4. Utiliser efficacement les TIC pour rechercher, interpréter,
communiquer de I'information et pour résoudre des problémes.

5. Utiliser efficacement les TIC pour se constituer des réseaux
d‘échanges et de formation continue concernant son propre
domaine d'enseignement et sa pratique pédagogique.

6. Aider les éléves a s'approprier les TIC, a les utiliser pour faire des
activités d'apprentissage, a évaluer leur utilisation de la technologie
et juger de maniére critique les données recueillies sur les réseaux.

Compétence professionnelle

Plusieurs chercheurs ont contribué a 1’¢laboration
de définitions du terme « compétence ». Perrenoud
(1997) définit ce terme comme une « capacité d’agir
efficacement dans un type défini de situations, ca-
pacité qui s’appuie sur des connaissances, mais ne
s’y réduit pas ». Le Boterf a apporté quelques élé-
ments de clarification, mais essentiellement dans le
domaine des entreprises (Le Boterf, 2000, 2002a,
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2002b, 2004a, 2004b). Selon cet auteur, une per-
sonne est compétente lorsqu’elle est en mesure de
combiner des ressources pertinentes telles que des
connaissances, des savoir-faire, des qualités et des
réseaux de ressources. Ces ressources serviront a
accomplir, dans un contexte précis, des activités
professionnelles selon certaines modalités d’exer-
cices (référentiel de compétence) dans le but de
produire des résultats (des apprentissages dans le
cas qui nous concerne) qui satisfont a certains crite-
res de performance pour un client ou un destinataire
(éleve, étudiant) (Le Boterf, 2002a). Le domaine de
I’éducation s’en est inspiré et certains chercheurs
en éducation ont élaboré leur propre définition.
Desbiens, Cardin et Martin estiment qu’une per-
sonne compétente est « celui ou celle qui démon-
tre de maniére répétée qu’il a la capacité de poser
des actes efficaces, efficients et opportuns » (2004,
p. 13). Pour Meirieu (2005, p. 2), une compétence
est « la capacité d’une personne a agir d’une fagon
pertinente dans une situation donnée pour atteindre
des objectifs spécifiques ». L’International Board of
Standards for Training, Performance and Instruc-
tion (ibstpi.org), qui établit des standards interna-
tionaux en matié¢re d’instruction et d’apprentissage
en éducation, définit une compétence comme étant
«une connaissance, une habileté, ou une attitude
qui permet & un individu de procéder efficacement
a une tache ou a une occupation particuliére répon-
dant aux standards d’un métier » (Richey, Fields
et Foxon, 2001, p. 31). Le guide La formation a
l’enseignement : les orientations, les compétences
professionnelles (MEQ, 2001), qui est I’ouvrage de
référence sur les compétences professionnelles des
enseignants au Québec, décrit le concept comme
suit :

Une compétence se déploie en contexte profession-
nel réel, se situe sur un continuum qui va du simple
au complexe, se fonde sur un ensemble de ressour-
ces, s’inscrit dans ’ordre du savoir-mobiliser en
contexte d’action professionnelle, se manifeste par
un savoir-agir réussi, efficace, efficient et récurrent,
est liée a une pratique intentionnelle et constitue un
projet, une finalité sans fin (p. 45).

C’est d’ailleurs sur ce dernier référentiel de compé-
tences que cet article se base, car rappelons-le, son
objectif est de porter une appréciation sur chacune
des composantes de la compétence professionnelle
a intégrer les TIC. Cela permettra finalement de
porter un jugement sur la maitrise de la compétence
dans son entiérete.

Méthodologie

Pour parvenir a évaluer la compétence, une mé-
thodologie mixte (quantitative et qualitative) a été
privilégiée (Johnson et Onwuegbuzie, 2004). Les
paragraphes suivants porteront sur les participants
de I’étude, les outils de collecte développés et les
analyses statistiques préconisées.

Participants

Afin d’obtenir des résultats généralisables, les étu-
diants de toutes les universités francophones du
Québec (n = 9) ont été sollicités. L’échantillon to-
tal se compose d’étudiantes et d’étudiants inscrits
en troisiéme et quatriéme années universitaires (n
= 2065) dans les différents baccalauréats en ensei-
gnement. [’échantillon contenait majoritairement
des étudiants inscrits en « éducation préscolaire et
en enseignement primaire » (n = 1269) ainsi qu’en
« enseignement secondaire » (n = 455). De plus,
34 futurs enseignants répartis dans cinq groupes de
discussion ont accepté de participer a des entrevues
d’environ 60 minutes chacune.

Outils de collecte

Le premier outil utilisé était un questionnaire pa-
pier composé de trois sections : une premiére qui
s’intéressait aux renseignements généraux des par-
ticipants, une deuxiéme qui cherchait a sonder les
habiletés générales des futurs enseignants avec les
TIC et une derniére qui portait sur I’utilisation qui
est faite des TIC en enseignement, particuliérement
lors des stages. Le questionnaire était composé de
30 questions, dont certaines présentaient une pre-
miere partie contenant une échelle de Likert et une
seconde partie sous forme de réponses a dévelop-
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pement. L’objectif de cette derniere mesure était de
recueillir plus de précisions sur les pourcentages
obtenus aux questions quantitatives. Le deuxiéme
outil utilis¢ lors de cette recherche était un proto-
cole d’entrevue pour les groupes de discussion. La
collecte de données s’est terminée a la fin de ’an-
née 20006.

Analyse et traitement des données

La procédure d’analyse qui a été privilégiée est
I’analyse de contenu. Van der Maren (1995, p. 406)
définit I’analyse de contenu « comme s’intéressant
a I’information contenue dans un message ». Ce
type d’analyse peut porter sur deux types de conte-
nus, soit les contenus latents et les contenus mani-
festes. Dans le cadre de cette recherche, nous avons
effectué les analyses a partir du contenu manifeste
uniquement. Toujours selon Van der Maren, ce der-
nier « présuppose que les énoncés d’un discours
sont des unités complétes en elles-mémes sur les-
quelles des opérations peuvent porter » (p. 414).

Résultats

Afin d’évaluer si la compétence TIC est maitrisée
par les futurs enseignants, les six composantes de
la compétence ainsi que les questions qui ont per-
mis de recueillir leur opinion pour chacune de cel-
les-ci seront passées en revue. Soulignons que les
questions relatives a 1’analyse des composantes 1
et 2 ont été recueillies a partir des groupes de dis-
cussion uniquement. Les composantes 3, 4, 5 et 6
I’ont été a la fois par I’entremise du questionnaire
quantitatif et de questions ouvertes, et par la voie
de groupes de discussion.

Avant méme de présenter les résultats pour cha-
cune des composantes de la compétence TIC, il
est important de mettre en évidence le pourcentage
d’utilisation des technologies lors des stages pour
mieux apprécier les résultats a venir. Plus précisé-
ment, la question se formulait ainsi : « Quand vous
enseignez lors de vos stages, vous servez-vous des
TIC? » Les futurs enseignants du baccalauréat en
¢ducation au préscolaire et en enseignement au
primaire (BEPEP) ont répondu utiliser faiblement

les TIC en stage. En effet, 64,4 % des futurs en-
seignants en éducation préscolaire et enseignement
primaire ont répondu « Jamais » a « Rarement »
pour qualifier la fréquence d’utilisation des tech-
nologies lorsqu’ils enseignent, tandis que 54,6 %
des futurs enseignants au secondaire ont répondu
« Jamais » a « Rarement ».

Composante 1 — Exercer un esprit critique
et nuancé par rapport aux avantages et aux
limites véritables des TIC comme soutien a
I'enseignement et a I'apprentissage, ainsi
qu’aux enjeux pour la société

Deux questions ont été présentées lors de la tenue
des groupes de discussion. La premiére cherchait
a savoir qu’elle était la capacité des futurs ensei-
gnants a distinguer une bonne utilisation des tech-
nologies (esprit critique et nuancé) d’une mauvaise.
La seconde portait sur les limites des TIC (avanta-
ges et désavantages).

Distinguer une bonne utilisation
des TIC d’une mauvaise utilisation

Une des deux questions était formulée ainsi :
« Etes-vous en mesure d’évaluer ce qu’est une bon-
ne et une mauvaise utilisation des technologies? Si
oui, pouvez-vous donner un exemple? » Les par-
ticipants ont souligné que de bien utiliser les TIC
requérait de la part des futurs enseignants une cer-
taine adaptation face aux habiletés et compétences
informatiques des éléves qu’ils dirigent. Certains
participants ont souligné que des «régles » de-
vraient étre respectées pour que l’utilisation qui
est faite des TIC soit acceptable. Entre autres, un
participant mentionne qu’une bonne utilisation doit
tout d’abord passer par une intention pédagogique
telle qu’exprimée lors de la tenue du cinquiéme
groupe de discussion au paragraphe 165 du verba-
tim (ES, par. 165), qui méne ensuite a I’acquisition
de compétences (ES, par. 167). De plus, le futur
enseignant doit étre en mesure d’offrir un soutien
lors de problémes de contenu ou techniques (E3,
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par. 694). Finalement, la capacité de varier I'utili-
sation qui est faite des TIC constitue un atout dans
le succes d’une intégration des TIC, selon un autre
participant.

Pour faire le pont entre une bonne et une mauvaise
utilisation des TIC, citons I’exemple d’un partici-
pant qui mentionne 1’utilité d’un outil d’aide a la
correction du frangais. Selon le participant, 1’utili-
sation d’un tel outil est acceptable et constitue une
bonne utilisation des TIC. Cependant, ce dernier
estime que si cette utilisation devient excessive,
cela peut mener a une incapacité d’écrire seul (E4,
par. 516). Comme autre exemple, un étudiant du
BEPEP condamne [’utilisation des ordinateurs a
des fins ludiques et deux autres participants vont
jusqu’a la qualifier d’« anti-pédagogique » (E4,
par. 496).

Connaitre les avantages et
désavantages de I'intégration
des TIC

La seconde question analysée portait plus particu-
liérement sur les avantages et les désavantages per-
cus par les futurs enseignants quant a 1’intégration
des TIC dans leur enseignement. Trois catégories
d’avantages et trois catégories de désavantages
ont été relevées. Dans les avantages (tableau II),
on retrouve la planification de I’enseignement, le
développement de compétences et la relation en-
seignant-¢léve. Le nombre de participants qui ont
énoncé une affirmation présente dans chacune des
catégories est présenté ainsi qu’un exemple d’affir-
mation résumée.

Tableau Il. Avantages de l'intégration des TIC par les participants aux groupes de discussion

Avantages Nombre
d'intervenants

Planification de I'enseignement

7

1

1

6

1

1
Développement de compétences

4

1

1

1
Relation enseignant-éléve

4

1

1

2

Exemples d’affirmations (Les TIC...)

Procurent un accés facile a des ressources didactiques
Facilitent la préparation de I'enseignement
Facilitent la gestion du matériel didactique
Sont profitables pour préparer du matériel didactique

Permettent de réinvestir le matériel produit
Aident a la variation de I'enseignement par I'accés a des ressources Web

Permettraient une meilleure qualité des productions scolaires
Favorisent le développement des compétences disciplinaires
Favorisent le développement des compétences personnelles

Développent des compétences liées aux TIC au point de devenir des éleves experts

Sont des outils particulierement utiles pour communiquer, surtout avec les éléves
Permettent la communication avec les parents

Permettent d'envoyer des courriels aux éléves qui apprécient en recevoir
Améliorent la gestion de classe et, par ricochet, la relation enseignant-éléve
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Dans les différentes catégories des avantages, re-
levons les interventions les plus fréquentes. Dans
la catégorie de la planification de I’enseignement,
on remarque que sept futurs enseignants ont men-
tionné que les TIC procuraient un accés facile aux
ressources didactiques. Dans la seconde catégorie,
soit le développement de compétences, quatre ont
mentionné que les TIC permettaient une meilleure
qualité des productions scolaires et dans la derniere
catégorie, soit la relation enseignant-¢léve, les TIC
sont percues comme étant trés utiles comme moyen
de communication.

Tableau Ill. Désavantages de l'intégration des TIC par les partici-
pants aux groupes de discussion

Les désavantages de I'intégration
des TIC

Le tableau II montre les avantages de I’intégration
des TIC lors des groupes de discussion tenus aupres
des futurs enseignants. Ces derniers ont également
relevé des désavantages (tableau III). Les trois ca-
tégories de désavantages sont le temps, la gestion
de classe et I’aspect matériel et technique.

Désavantages Nombre Exemples d’affirmations
9 d’intervenants (LesTIC...)
Temps
1 Lors de fréquents changements de taches d'enseignement chez les nouveaux
enseignants, engendrent un renouvelement du matériel didactique. Léconomie
de temps engendrée par les TIC est neutralisée dans ce contexte.
3 Utilisées dans I'enseignement exigent beaucoup de temps
Gestion de classe
3 Entrainent des problémes de gestion de classe et les enseignants doivent toujours
étre aux aguets quant au contenu trouvé sur Internet
1 Lorsque le matériel (ordinateurs, etc.) est défectueux, entraine des pertes de
temps
1 Lors de travaux en équipe ol un éléve cherche sur Internet, I'autre ne fait rien
Aspect matériel et
technique
4 Le manque de disponibilité de ces derniéres ainsi que le caractére désuet de
certains équipements informatiques constituent un désavantage
1 Par leur caractére parfois complexe, constituent un frein a son intégration
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Dans les différentes catégories de désavantages, re-

levons les interventions les plus fréquentes. Dans la
catégorie du temps, trois intervenants ont mention-
né que cela en exigeait beaucoup dans leur tiche
d’enseignement. Dans la seconde catégorie, soit
la gestion de classe, les sites visités par les éleves
doivent étre fréquemment vérifiés pour éviter que
du contenu inapproprié soit consulté. Finalement,
dans la catégorie de I’aspect matériel et technique,
le manque d’équipement et la désuétude du maté-
riel viennent freiner les ardeurs d’une intégration
des TIC.

Composante 2 — Evaluer le potentiel
didactique des outils informatiques et des
réseaux en relation avec le développement
des compétences du programme de
formation

Lors des groupes de discussion, une question éva-
luait cette composante. La question était formulée

ainsi : « Avez-vous des exemples d’outils informa-
tiques pouvant exploiter des compétences du pro-
gramme et quelles seraient ces compétences? »

Compétences transversales

Les compétences transversales se basent sur des
« savoir-agir fondés sur la mobilisation et 1’uti-
lisation efficaces d’un ensemble de ressources »
(MELS, 2006, p. 11). Elles ne sont cependant pas
exclusives a une discipline en particulier et sont
liées également a des tiches quotidiennes, autant
au niveau scolaire que parascolaire. Lors des grou-
pes de discussions, certaines de ces compétences
transversales ont été citées en exemple lorsque les
TIC sont exploitées dans le cadre d’activités. Le
tableau IV montre le nombre d’interventions fai-
tes lors des groupes de discussion en fonction des
compétences transversales.

Tableau IV. Fréquence des interventions des participants des groupes de discussion en fonction des compétences transversales

. Nombre ’ i
Compétences dintervenants Exemples d'affirmations

D'ordre intellectuel

Exploiter I'information 1 Avec les moteurs de recherche sur Internet, les éléves apprennent
«a discriminer l'information pertinente de celle qui ne l'est pas »

Résoudre des problemes 3 Les TIC permettent aux éléves de pouvoir résoudre aisément des problemes,
et cela, en lien avec différentes disciplines

Exercer son jugement critique 1 Les TIC demandent de la part des éléves un effort de jugement et de sens
critique lors d’une activité de recherche de sites Web

Mettre en ceuvre sa pensée créatrice 1 Les TIC sont aussi jugées comme sollicitant le sens de la créativité chez les
éleves

D'ordre méthodologique

Se donner des méthodes de travail efficaces 0

Exploiter les technologies de Iinformation et 9 Les TIC permettent de développer le sens de la méthode lors d'activités

de la communication

D'ordre personnel et social

Structurer son identité / Actualiser son potentiel 0

Coopérer 2 Lorsque les éléves jouent le role de ressource experte auprés des autres éléves

De l'ordre de la communication

Communiquer de facon appropriée 2 L'utilisation du courrier électronique entre éléves et lors de I'utilisation de

forums
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Compétences disciplinaires
(domaines d’apprentissage)

Dans le Programme de formation de 1’école québé-
coise (MELS, 2006), on retrouve des compétences
liées a cinq disciplines. Les propos relevés par les
stagiaires nous permettent de citer en exemple des
utilisations des TIC qui servent a développer des
compétences disciplinaires.

Domaine des langues

Un stagiaire souligne la participation de ses éleves
a I’écriture de textes qui sont diffusés sur Internet. 11
estime que les TIC peuvent servir également a faire
des résumés de lecture ou a composer des chan-
sons. Un autre stagiaire mentionne que 1’utilisation
d’Internet (plus spécifiquement les blogues) aide au
développement de la compétence en écriture et que
cela permet aux éléves de faire des projets a long
terme, puisque les éléves ont majoritairement acces
a Internet a domicile. Deux autres stagiaires utili-
sent le traitement de texte et ses différentes fonc-
tions pour développer chez les éléves des stratégies
de révision en écriture.

Domaine de la mathématique, de la science
et de la technologie

Quatre stagiaires estiment que les TIC favorisent le
domaine des mathématiques a I’aide de certains lo-
giciels, dont Microsoft Excel, pour calculer la cor-
rélation de linéaires, apprendre la bonne méthode
d’entrée de données et trouver une droite par ré-
flexion. Un autre intervenant souligne avoir égale-
ment utilisé Excel avec ses éléves pour « étudier un
probléme de bout en bout » (E2, par. 206) et « trou-
ver la meilleure solution » (E2, par. 212). Un autre
stagiaire dit avoir utilisé les TIC pour les transfor-
mations, les aires et les périmétres. L’utilisation de
Cabri Géometre est soulignée chez les stagiaires
pour I’analyse et la transformation des formes géo-
métriques. Finalement, certains logiciels peuvent
aussi servir a résoudre des énigmes et sont jugés
profitables pour les éléves en difficulté.

|
Développement de toutes les compétences

Quatre participants estiment que ’utilisation des
TIC favorise le développement de plusieurs et
méme de toutes les compétences. Un étudiant au
baccalauréat en enseignement secondaire (BES) en
mathématiques mentionne que : « En fait, quand on
exploite une compétence disciplinaire, on est aussi
en train d’exploiter un domaine général de for-
mation et une compétence transversale par le fait
méme, indépendamment de ce qu’on demande de
faire avec le logiciel » (ES, par. 95).

Composante 3 — Communiquer a l'aide
d’outils multimédias variés

Communiquer par 1’entremise du courrier électro-
nique fait partie du quotidien des futurs enseignants
autant lors de leur formation que lors des stages
(Hemmeter, Snyder, Kinder et Artman, 2011). Plu-
sieurs autres outils de communication accessibles
permettent la collaboration entre enseignants (cla-
vardage, blogues, forums, etc.). Le référentiel des
compétences professionnelles mentionne d’ailleurs
que « le courrier électronique, les groupes de dis-
cussion, les réseaux thématiques de méme que les
banques de données et d’images permettent des
formes de collaboration autrefois inaccessibles »
(MEQ, 2001, p. 110). Afin d’analyser cette compo-
sante, trois questions tirées du questionnaire d’en-
quéte ont permis d’évaluer I'utilisation du cour-
rier électronique, des forums de discussion et du
clavardage. Ces modes de communication ont été
évalués en fonction de trois différents types de des-
tinataires : collégues, parents et éléves.

Le courrier électronique, pour
communiquer avec d’autres
collegues enseignants

Lors des stages, en plus de communiquer avec I’en-
seignant associé, la communication avec d’autres
collégues enseignants peut s’avérer profitable pour
le partage de ressources. Chez les stagiaires du BE-
PEP, c’est 36,9 % des répondants qui disent utiliser
le courrier électronique « Souvent » a « Toujours »,
comparativement a 42,4 % chez les stagiaires du
BES.
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Le courrier électronique, pour
communiquer avec les éléves
et les parents d’éléves

Pouvoir communiquer avec les éléves et les parents
permet d’établir un contact plus personnalisé. En
effet, lors des groupes de discussion, un futur en-
seignant a signalé : « Il y a certains éléves qui ont
un compte sur le “Portail” ainsi que les parents. Ca
rend plus faciles les communications entre chacun
des membres qui tournent autour de 1’¢éleve » (ES,
par. 101). Cependant, tous les pourcentages obte-
nus quant a 1’utilisation du courrier électronique
par les stagiaires du BEPEP et du BES pour com-
muniquer avec leurs éléves et avec les parents sont
sous la barre des 3,0 % pour les catégories regrou-
pées « Souvent » a « Toujours ».

L’utilisation du courrier électronique comme outil
pour les éléves est un moyen comme un autre
d‘échanger de I’information. Ainsi, une des ques-
tions se déclinait comme suit : « Dans vos stages,
est-ce que vous amenez les éléves a utiliser le cour-
riel pour communiquer? » Pour 'option « entre
eux », c’est 3,6 % (BEPEP) et 2,4 % (BES) qui
mentionnent le faire « Souvent » a « Toujours ».
Pour le choix de réponse « avec des experts »,
on constate des résultats de 2,5 % (BEPEP) et de
4,7 % (BES).

Les forums de discussion

Les forums sont un lieu de rencontre ou déposer des
messages afin d’obtenir une réponse sur un sujet
donné. Ce mode de communication asynchrone est
utilisé « Souvent » a « Toujours » pour des besoins
personnels par 15,4 % des répondants du BEPEP et
par 18,0 % des répondants du BES. Quant a utiliser
des forums pour des besoins professionnels, ce sont
8,0 % des répondants du BEPEP et 13,6 % des ré-
pondants du BES qui mentionnent le faire.

Le clavardage

Le clavardage par messagerie instantanée permet
des échanges en temps réel sur divers sujets. Dans
le cadre d’activités en classe, les répondants du
BEPEP et du BES ont répondu I'utiliser de « Sou-
vent » a « Toujours », respectivement dans des pro-
portions de 5,2 % et 6,0 %. Les taux d’utilisation
du clavardage pour des besoins personnels s’éle-
vent a 38,9 % (BEPEP) et a 37,4 % (BES). Pour
des besoins professionnels, les résultats montrent
des pourcentages de 7,8 % (BEPEP) et 11,5 %
(BES).

Composante 4 — Utiliser efficacement

les TIC pour rechercher, interpréter,
communiquer de l'information et résoudre
des problémes

Cette composante comporte quatre volets sous
deux thémes différents : gestion de I’information et
résolution de problémes.

Pour rechercher de I'information

A la question « Pour rechercher de 1’information,
utilisez-vous...? », les trois ressources les plus uti-
lisées parmi les choix de réponses offerts étaient
pour les futurs enseignants inscrits au BEPEP et au
BES : les moteurs de recherche dans Internet, les
sites thématiques dans Internet et les livres et les
encyclopédies (figure 1).
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Figure 1. Les trois ressources les plus utilisées pour les choix
« Souvent » a « Toujours » regroupés pour rechercher de
Iinformation

Pour interpréter et communiquer
de I’'information

Lorsque les étudiants sont interrogés sur les outils
qu’ils utilisent pour diffuser de I’information tels
que des travaux, des legons, des notes de cours
ou des activités, le pourcentage le plus important
concerne le courrier électronique pour les deux ca-
tégories de stagiaires (BEPEP et BES). Les pour-
centages sont respectivement de 8,8 % et 8,3 %
pour les choix « Souvent » & « Toujours » et s’¢él¢-
vent a 20,1 % et 19,8 % si la catégorie « A T’oc-
casion » est ajoutée. Les autres outils présentés
pour diffuser de I’information étaient les forums,
les sites de clavardage, les pages Web, les CD et le
portfolio électronique; ils recueillent des pourcen-
tages d’utilisation trés peu élevés, soit environ 5 %
pour les choix « Souvent » a « Toujours » combi-
nés. A noter qu’il a été décidé d’inclure le volet
« interpréter » dans le volet « communiquer » de
I’information, puisque I’acte de communiquer une
information chez un futur enseignant présuppose
que I’interprétation s’est préalablement produite.

74,0

ul HEPEP

wl BES

Liwras et
encyclopadies

Pour résoudre des problémes

Afin d’évaluer cette portion de la quatrieme compo-
sante, la question suivante a été présentée aux grou-
pes de discussion : « En tant que futur enseignant,
utilisez-vous les TIC pour résoudre des situations
problémes (que ce soit au niveau de la planification
de cours ou en classe avec les éléves/étudiants)? Si
oui, pouvez-vous donner un exemple? »

Onze des 34 participants des groupes de discussion
ont relevé que les TIC pouvaient les aider a résou-
dre des problémes variés et plusieurs catégories de
réponses ont été mentionnées. En effet, les TIC per-
mettent de résoudre des problémes tant pour aider a
la gestion de classe (n = 1) qu’a la planification de
cours a I’aide d’Internet (n = 3). Elles permettent
aussi de trouver des exemples de contenu ou des
idées supplémentaires toujours a 1’aide d’Internet
(n = 2). De plus, les futurs enseignants, lorsqu’a
court d’idées, vont utiliser Internet pour trouver des
réponses ou ajouter du contenu a une notion (n =
3), ou pour rendre concret un concept abstrait (n =
3). Finalement, en contexte de suppléance, certains
mentionnent méme que les TIC servent & combler
une période de cours (n = 2).
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Composante 5 — Utiliser efficacement
les TIC pour se constituer des réseaux
d’échanges et de formation continue
concernant son propre domaine
d’enseignement et sa pratique
pédagogique

Une des facons d’évaluer si les futurs enseignants
utilisent les TIC pour se constituer des réseaux
d’échanges dans le but de s’y former a été de for-
muler une question portant sur les habitudes d’ uti-
lisation de ces ressources : « Utilisez-vous des
ressources dans Internet (sites, forums, etc.) pour
vous perfectionner comme enseignant? Indiquez
une de ces ressources. » A cette question, les futurs

Tableau V. Ressources utilisées par les futurs enseignants pour la
formation continue

enseignants du préscolaire-primaire ont répondu
sensiblement la méme chose que leurs collégues
du secondaire. Respectivement 36,3 % et 37,0 %
d’entre eux ont répondu utiliser des ressources
dans Internet pour se perfectionner comme ensei-
gnant « A 1’occasion », alors que 26,2 % et 25,6 %
ont dit les utiliser « Souvent » et 9,5 % et 10,3 %,
« Toujours ».

Pour se constituer des réseaux d’échange et de for-
mation continue, les ressources mentionnées ont
été classifiées dans sept catégories (tableau V). Les
deux plus importantes sont les sites a caractére pé-
dagogique et les sites officiels.

CATEGORIE / EXEMPLE
Sites pédagogiques
S0S suppléance; Cyberprof; Pédagogie.net; Eduscol; Infobourg.
Sites officiels
Radio-Canada; Télé-Québec; Carrefour éducation; MELS.
Sites de commissions scolaires et RECIT
Autres ressources non explicitement citées

Plates-formes et forums
Forum de I'université; Knowledge Forum.

Moteur de recherche/Répertoire
Google; MSN.
Encyclopédies

Wikipédia; Encarta.

Primaire (%) Secondaire (%)
45,2 22,9
13,6 18
9,5 8,4
9,1 141
3,3 53
2,9 44
0,3 1,1
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La question du groupe de discussion « Partici-
pez-vous volontairement a des réseaux d’échange
(forums, blogues, etc.) dans le but de mieux vous
former comme enseignant? » a permis de compren-
dre un peu plus la fagon dont cette composante est
exploitée. Deux interventions qui résument bien
les propos quant a la participation a des réseaux
d’échange ont été faites par de futurs enseignants
en enseignement secondaire. Ils ont affirmé parti-
ciper a des réseaux d’échange en utilisant des fo-
rums et des blogues dans un objectif de formation.
Ils indiquent favoriser le courrier électronique,
qu’ils peuvent utiliser a leur convenance dans un
contexte personnel ou professionnel : « C’est tout
simplement plus facile par email et par messagerie
instantanée » (E1, par. 309).

Composante 6 — Aider les éléves a
s‘approprier les TIC, a les utiliser pour faire
des activités d’apprentissage, a évaluer leur
utilisation de la technologie et juger de
maniere critique les données recueillies sur
les réseaux

A partir de la définition, on constate que cette com-
posante se divise en quatre volets différents :

1. L’appropriation
2. L ’utilisation
3. L’évaluation
4. Lesprit critique

Aider les éléeves a s’approprier les TIC

Une des questions a été formulée dans le but de
savoir si les enseignants aident les éléves a s’appro-
prier les TIC. A la question : « Lors de vos stages,
amenez-vous vos éléves a utiliser les TIC? Si vous
le faites, donnez un exemple », 20,0 % des stagiai-
res du BEPEP et 14,7 % des stagiaires du BES ont
répondu de « Souvent » a « La plupart du temps ».
Si on y combine le choix « A 1’occasion », pour le
BEPEP et le BES, ce sont respectivement 67,9 %
et 53,4 % des enseignants qui disent amener leurs
¢léves a utiliser les TIC.

Et lorsqu’ils aménent leurs éléves a s’approprier et
autiliser les TIC, 42,6 % (BEPEP) et 43,7 % (BES)
mentionnent le faire en effectuant des recherches
sur Internet avec eux. Ces recherches prennent sou-
vent la forme de recherches d’informations relatives
aune discipline particuliére ainsi que de recherches
d’images. Loin derriére, en seconde position, ¢’est
I’utilisation du traitement de texte qui est la fagon
la plus courante pour amener les éléves a utiliser les
TIC, soit chez 18,4 % (BEPEP) et 10,3 % (BES)
des stagiaires.

Aider les éléves a utiliser les TIC
pour faire des activités d’apprentissage

Pour connaitre 1’avis des stagiaires a cette portion
de la composante, la question suivante a été formu-
lée dans le questionnaire : « Quand vous planifiez
votre enseignement lors de vos stages, prévoyez-
vous pour vos éléves des activités d’apprentissage
faisant appel aux TIC? Si vous le faites, donnez un
exemple. » Ce sont 13,5 % des stagiaires du BEPEP
et 11,8 % des stagiaires du BES qui ont répondu de
« Souvent » a « La plupart du temps ». Si on com-
bine le choix « A I’occasion », pour le BEPEP et le
BES, c’est alors respectivement 59,0 % et 49,1 %
d’entre eux qui utilisent les TIC pour effectuer des
activités d’apprentissage.

Les résultats qualitatifs nous montrent qu’au pre-
mier rang d’importance, lorsque les stagiaires font
des activités d’apprentissage incluant les TIC,
37,6 % (BEPEP) et 35,4 % (BES) d’entre eux men-
tionnent le faire en effectuant des recherches sur
Internet avec leurs éléves. Au second rang d’impor-
tance, les stagiaires du BEPEP relévent a 21,1 %
et ceux du BES a 8,6 % qu’ils utilisent le traite-
ment de texte pour amener les éléves a utiliser les
TIC en classe. Au troisiéme rang d’importance, les
stagiaires du BEPEP mentionnent a 16,2 % et ceux
du BES a 10,3 % qu’ils utilisent des exercices ou
ateliers faisant intervenir les TIC pour amener les
¢éléves a les exploiter, tels que des questionnaires
interactifs sur le Web, des projets de robotique ou
des exercices de vocabulaire sur Internet. Quant
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aux autres catégories codifiées, on retrouve : Uti-
lisation d’autres logiciels (Excel, Paint, Cabri
Géometre, etc.), Utilisation de PowerPoint, Autres
types d’usages (caméra numérique, etc.), Commu-
nication, Montage audio-vidéo, Pages Web, D¢-
veloppement de la maitrise TIC (manipulation de
la souris, du clavier, etc.) et, en derniére position,
Portfolio numérique.

Aider les éléves a évaluer leur utilisation de
la technologie et juger de maniére critique
les données recueillies sur les réseaux

Cette derniére portion de 1’énoncé peut sembler
étre divisée en deux volets, mais en jugeant de
fagon critique ce que les éléves recueillent sur In-
ternet, I’enseignant évalue par le fait méme [’uti-
lisation que I’¢éléve fait de la technologie, le plus
souvent a ’aide de 1’ordinateur et d’Internet (CE-
FRIO, 2009). Ainsi, pour étudier cette portion de
la composante, la question suivante a été posée :
« Comment faites-vous pour déterminer la véracité
des informations retrouvées sur Internet? »

Quinze des 34 participants aux groupes de discus-
sion ont donné leur opinion a ce sujet. Plusieurs
stratégies sont utilisées pour vérifier sil’information
recueillie sur Internet est valide ou non. Une des
stratégies consiste a n’utiliser que les sites officiels
(gouvernement du Québec, commissions scolaires,
etc.). La vérification des énoncés, entre autres, par
la triangulation (vérification de plusieurs sources)
permet de s’assurer de la validité du contenu. Ega-
lement, lorsqu’une bibliographie est fournie, sa
consultation est une autre technique utilisée par les
stagiaires. Certains vont méme avancer qu’il existe
une « théorie de la validité des sources » et qu’elle
est enseignée aux éléves. Entre autres, ces futurs
enseignants mentionnent qu’il est important de
« leur montrer [aux éléves] quels genres de ques-
tions ils doivent se poser quand ils voient des in-
formations » (E3, par. 864) et de vérifier « si le site
Internet vient d’une organisation reconnue, mis a
jour avec une date et avec une adresse pour rejoin-
dre le webmaster [gestionnaire du site], avec qui on
peut entrer en contact [...] » (ES, par. 121).

Discussion

Les résultats obtenus nous permettent de dresser un
portrait des différentes composantes étudiées indi-
viduellement et d’avoir une meilleure compréhen-
sion de la compétence professionnelle a intégrer les
TIC dans son ensemble (figure 2). Cette fagon de
faire permettra de tirer des conclusions et de don-
ner une appréciation sur la maitrise de chacune des
composantes de la compétence a intégrer les TIC.

A titre de rappel, 1’originalité de cette étude réside
dans I’analyse des six composantes de la compé-
tence a intégrer les TIC et non des quatre niveaux
d’atteinte du référentiel de compétences (MEQ,
2001), et cela, afin d’obtenir un portrait plus juste et
global de la compétence. Compte tenu du fait que
ce référentiel de compétences est propre au Québec
et qu’un nombre restreint de chercheurs ont étudié
la compétence a intégrer les TIC dans le détail, nous
disposons de peu de points de repére pour faire des
comparaisons.
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Composante 2

Evaluer potentiel
didactique et des
réseaux vs

compétences du
progr. de formation.

Compétence

TIC

/

TIC pour se
constituer des
réseaux d'échange
et de formation
continue

Appropriation
{éléves), utiliser

activités (ens.),
évaluer I'utilisation
TIC et juger de
maniére critique

Composante 6

Composante pau maitrizsée

Composante partiellement Gumpusanle &

maltrisée

Composante généralement
malirisée

Figure 2. Synthése de I'appréciation des composantes de la
compétence professionnelle a intégrer les TIC

Pour la premiére composante, les résultats recueillis
I’ont été a I’aide de groupes de discussion. On peut
observer que les participants ont largement répon-
du a la question. En tout, trois catégories d’avanta-
ges et trois catégories de désavantages ont pu étre
établies en fonction des réponses données. Cepen-
dant, entre la mise en pratique des TIC en stage et
la connaissance des bienfaits que les TIC peuvent
engendrer, deux réalités semblent exister, comme
le démontre le faible pourcentage d’intégration des
TIC en stage qui était de 38,2 % tous programmes
confondus (choix combinés « A 1’occasion » a « La
plupart du temps »). A la lumiére des résultats ex-

\ commumquara

l'alde d’outils
multimédias variés

Utiliser les TIC
pour rechercher,
interpréter,
communiguer,
résoudre des
problémes

Composante 3

Composante 4

DONNEES QUANTITATIVES

posés, les futurs enseignants interrogés semblent
bien informés de ce que les TIC peuvent présen-
ter pour eux comme avantages et désavantages.
Ils semblent ainsi maitriser cette composante de la
compétence professionnelle a intégrer les TIC.

La deuxieme composante a été analysée en fonction
du Programme de formation de I’école québécoise
(MELS, 2006). Les résultats montrent que peu de
futurs enseignants percoivent les TIC comme étant
utiles pour développer des compétences transver-
sales. Seule la compétence « exploiter les techno-
logies de I’information et de la communication » a
été évidemment mentionnée a neuf reprises, mais
cela de facon indirecte. En ce qui concerne les do-
maines d’apprentissage, les futurs enseignants ont
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trouvé plusieurs exemples de domaines qui sont
liés a des utilisations requérant 1’usage des TIC.
Cependant, un seul étudiant a mentionné que les
TIC pouvaient étre utiles pour les domaines géné-
raux de formation. A la lumiére de ces résultats, il
semble qu’une sensibilisation doit étre faite aupres
des futurs enseignants afin de leur faire prendre
conscience qu’une activité intégrant les TIC doit
étre produite en fonction des attentes du Program-
me de formation du MELS et que les TIC peuvent
étre exploitées a plusieurs niveaux (compétences
transversales, domaines d’apprentissage et domai-
nes généraux de formation). Il est probable que
cette faible sensibilisation découle de la formation
universitaire qu’ils recoivent ou de la mise en rela-
tion déficiente entre la théorie (Programme de for-
mation de 1’école québécoise) et la mise en prati-
que (intégration des TIC). Bref, la maitrise de cette
composante ne s’est manifestée que partiellement.
Dans I’ensemble, les résultats liés a cette deuxiéme
composante concordent avec 1’observation selon
laquelle « les étudiants expriment clairement leur
difficulté a arrimer les volets technologiques et pé-
dagogiques en lien avec le Programme de forma-
tion de I’école québécoise » (Lefebvre et Loiselle,
2010, p. 45).

La troisiéme composante portait sur la communi-
cation a I’aide d’outils multimédias varié¢s. L utili-
sation de multiples outils ne semble pas étre privi-
légiée par les futurs enseignants, qui s’en tiennent
plutot a un outil principal : le courrier électronique
pour communiquer avec des collégues. En effet,
méme pour I’utilisation du courrier électronique, les
résultats sont peu convaincants. Le méme constat
peut étre fait en ce qui a trait a Iutilisation des fo-
rums de discussion et du clavardage, mais I’outil qui
nous apparaissait le plus susceptible d’étre utilisé
¢tait le courrier électronique. Cependant, lors d’un
usage professionnel, il semble que la motivation a
s’en servir est moins ¢€levée, surtout lorsqu’il est
question de I’utiliser avec les éléves ou les parents
d’éleves. 1l faut cependant mettre un bémol a ce
résultat, car il se peut que le contexte de stage n’ait
pas été propice a I'utilisation du courrier électroni-
que par les stagiaires avec leurs éléves. Les bienfaits

de I’utilisation du courrier électronique et d’autres
moyens de communication ont pourtant été démon-
trés (Karsenti, Larose et Garnier, 2002). De plus,
plusieurs auteurs ont montré que 1’utilisation des
TIC lors des stages est nécessaire pour une utilisa-
tion future dans la pratique (Hammond et al., 2009;
Larose, Grenon, Morin et Hasni, 2009; Monaghan,
1993; Murphy, 2000). En lien avec la littérature, les
résultats obtenus suggerent que les chances qu’ils
utilisent cet outil régulierement une fois en poste
sont plutot minces. Cependant, en incluant le choix
« A I’occasion » dans le pourcentage total, les sta-
giaires du BEPEP et du BES obtiennent respecti-
vement des pourcentages d’utilisation de 65,0 %
et de 74,3 %, ce qui est un peu plus acceptable,
mais tout de méme sujet a amélioration. En ce qui a
trait a I'utilisation des forums et du clavardage, ces
outils ne sont peut-&tre pas privilégiés par les futurs
enseignants parce que les forums nécessitent de
la part des utilisateurs de s’inscrire, de publier un
billet et d’attendre une réponse. Quant au clavar-
dage, cet outil est peu utilis¢, probablement parce
que les futurs enseignants s’en servent a des fins
personnelles (54 % d’entre eux pour les choix « A
I’occasion » a « Toujours ») et n’ont pas développé
I’habitude de I’utiliser a des fins pédagogiques. Les
résultats nous portent a penser que cette compéten-
ce reste a développer et qu’elle est donc peu mai-
trisée. Rappelons-le, pour Meirieu (2005, p. 2), une
compétence est « la capacité d’une personne a agir
d’une facon pertinente dans une situation donnée
pour atteindre des objectifs spécifiques » et dans ce
cas-ci, I’objectif de cette composante étant de com-
muniquer a I’aide d’outils multimédias variés dans
des situations professionnelles données, les résul-
tats nous indiquent qu’il n’est pas atteint. Ainsi, les
futurs enseignants gagneraient a utiliser le courriel
et les autres moyens de communication plus fré-
quemment au cours de leur formation universitaire
et non pas qu’une fois embauchés.

Concernant la quatrieme composante, 1’énoncé
comporte plusieurs volets (TIC pour résoudre des
problémes, interpréter et communiquer de 1’infor-
mation et pour rechercher de I’information). En ce
qui concerne I'utilisation des TIC pour résoudre
des problémes, une variété de réponses ont été don-
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nées. Les nombreux thémes soulevés afin de résou-
dre des problemes a 1’aide des TIC portaient sur
les thémes suivants : la gestion de classe, la planifi-
cation de cours, 1’aide au développement d’activi-
tés, I’ajout de contenu, la disponibilité de matériels
pour expliquer des notions abstraites et finalement,
I’utilisation des TIC lors de périodes de suppléance
imprévues.

Les résultats nous indiquent que les moteurs de
recherche sur Internet sont I’outil de prédilection
pour I’ensemble des futurs enseignants (93,5 % et
plus pour les choix « Souvent » et « Toujours »)
pour y effectuer de la recherche d’informations.
Lorsqu’il est question de communiquer et de dif-
fuser de I’information, les futurs enseignants sont
peu enclins a cette pratique. Encore une fois, 1’uti-
lisation du courrier électronique a ét¢ mentionnée
et se classe au premier rang des outils utilisés en
stage. Cependant, lorsqu’il est question de diffuser
le tout par I’entremise de pages Web, les pourcen-
tages sont encore plus faibles. A I’ére des TIC, la
création de pages Web devrait étre une compétence
acquise par la majorité des futurs enseignants en
fin de parcours universitaire afin de communiquer
de I’information, rejoindre I’entourage de 1’¢éleve et
rendre I’apprentissage stimulant et signifiant (Frey,
2010). Cependant, il faut mettre en contexte I’an-
née de collecte ou la création de sites Web était
accessible, mais moins aisément qu’aujourd’hui.
De plus, ce moyen de communication est d’autant
plus pertinent que les éléves sont déja de grands
consommateurs de sites Web. Cette composante
comporte donc des volets bien maitrisés alors que
d’autres volets ne le sont pas, la communication
de I’information étant le volet demandant le plus
d’amélioration chez les futurs enseignants. Nous
pouvons ainsi porter une appréciation indiquant
que cette quatriéme composante est maitrisée, mais
seulement partiellement.

Les résultats portant sur la cinquiéme composan-
te (utiliser les TIC pour se constituer des réseaux
d’échange et de formation continue) nous indiquent
que les futurs enseignants utilisent Internet, dans
de fortes proportions, pour se former. Cependant,
ils vont le faire de fagon individuelle plutot que

|
sous forme collaborative. Les résultats ont permis
de constater que les sites pédagogiques ont la cote
et que les forums, qui permettent de créer des ré-
seaux, sont faiblement utilisés. Le méme constat a
été observé lors des groupes de discussion. L’ave-
nement d’outils de réseautage social (Facebook,
LinkedIn, etc.) a pu cependant changer la donne,
mais ’utilisation la plus fréquente de ces réseaux
sociaux s’effectue a des fins personnelles plutot
que professionnelles. En effet, Smith, Salaway et
Borreson Caruso (2009) mentionnent que malgré la
forte utilisation des réseaux sociaux pour un usage
personnel, seulement 27,8 % des étudiants uni-
versitaires américains les utilisaient dans le cadre
de leurs cours, ce qui est une bonne indication de
I’'usage des réseaux sociaux dans le contexte aca-
démique. Ainsi, il serait important que les futurs
enseignants et les formateurs universitaires sachent
comment utiliser les réseaux d’échange pour sti-
muler la collaboration, d’autant plus qu’une corré-
lation positive existe entre les communautés bien
implantées d’enseignants et la réussite des éleves
(Vescio, Ross et Adams, 2008). De plus, dans les
communautés d’enseignants ou la collaboration
est grande, I’apprentissage est facilit¢ (Glazer et
Hannafin, 2008), ce qui constitue un avantage non
négligeable autant pour les éléves que pour les en-
seignants. Cette cinquiéme composante compor-
tant des pourcentages encore sujets & amélioration,
I’appréciation que nous en faisons est qu’elle est
maitrisée, mais partiellement seulement.

Finalement, la sixiéme composante comporte plu-
sieurs volets. Le premier consiste a évaluer si les
stagiaires aident leurs éléves a s’approprier les TIC.
Les résultats sont un peu plus favorables pour les
futurs enseignants du préscolaire-primaire que pour
ceux du secondaire. Cependant, les moyens utili-
sés pour amener les éléves a utiliser les TIC sont
plutot simples : utilisation d’Internet pour faire des
recherches et utilisation du traitement de texte. Les
futurs enseignants doivent prendre conscience que
d’autres outils gratuits et éducatifs s’offrent a eux
pour aider leurs éléves a s’approprier les TIC et pas
seulement les outils de base qu’ils utilisent presque
quotidiennement.
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Le second volet de la composante consistait a éva-
luer si les TIC sont utilisées a des fins d’apprentis-
sage. Les résultats ont permis de constater que ce
réflexe est moins développé chez les stagiaires du
secondaire que chez ceux du préscolaire-primaire.
Cette composante devrait pourtant étre présente
chez les futurs enseignants qui en sont a leurs der-
niers stages de formation. Est-ce que ce constat est
da a la formation universitaire que regoivent les fu-
turs enseignants ou a I’intérét général qu’ils portent
aux TIC?

Le troisiéme et dernier volet de la composante
consistait a évaluer leur utilisation de la techno-
logie et a juger de maniere critique les données
recueillies sur les réseaux. Cette question semble
avoir interpelé les participants des groupes de dis-
cussion, car pres de la moitié des participants ont
donné une réponse a ce sujet, contrairement a ce
que constatent Lefebvre et Loiselle : « la trés grande
majorité des étudiants que nous rencontrons mon-
tre une méconnaissance de I’importance de 1’édu-
cation aux médias, c’est-a-dire du développement
d’une pensée critique au regard des outils technolo-
giques tant chez eux que chez leurs éléves » (2010,
p. 46). En effet, la majorité d’entre eux ont donné
des stratégies valides d’évaluation de la fiabilité
d’une source. Cependant, peu se sont prononcés
sur le fait qu’ils inculquaient ou non ces fagons de
faire a leurs étudiants. On comprend que la maitrise
de ce volet de la composante ne semble pas cau-
ser de problémes aux futurs enseignants, ce qui est
prometteur puisque, entre autres, la recherche sur
Internet fait partie des activités les plus fréquentes.

Cette composante de la compétence comporte des
volets bien maitrisés alors que d’autres le sont
moins. [’appréciation que nous pouvons porter sur
cette sixieme composante est qu’elle est maitrisée,
mais partiellement seulement.

Conclusion

L’objectif de cet article était de porter une appré-
ciation sur chacune des composantes de la com-
pétence professionnelle a intégrer les TIC, et cela,
chez les futurs enseignants du Québec. Comme le
montre la synthése graphique (figure 2), quatre des
six composantes de la compétence sont maitrisées
partiellement : les composantes 2, 4, 5 et 6. Elles
sont considérées comme partiellement maitrisées
puisque les résultats indiquent que certains volets
des composantes ne sont pas ou sont peu exploités
par les futurs enseignants. Une composante s’est
avérée étre encore non maitrisée et reste a dévelop-
per, la communication a 1’aide d’outils multimédias
variés (composante 3). En effet, les futurs ensei-
gnants se servent uniquement du courrier électroni-
que, et encore, de fagon plus ou moins satisfaisante
dans leurs taches professionnelles. Finalement, la
composante s’étant avérée la mieux maitrisée est
celle portant sur la capacité a exercer un esprit cri-
tique et nuancé par rapport aux avantages et aux
limites véritables des TIC comme soutien a I’ensei-
gnement et a ’apprentissage, ainsi qu’aux enjeux
pour la société (composante 1). Plusieurs interven-
tions ciblées ont permis de constater leur opinion
sur les limites et les avantages des TIC.

Sur la base des résultats obtenus pour chacune des
composantes, nous sommes en mesure de porter
une appréciation globale sur la maitrise de la com-
pétence professionnelle a intégrer les TIC. Ainsi, la
compétence professionnelle a intégrer les TIC est
considérée comme partiellement maitrisée. Des ef-
forts devront étre déployés autant chez les étudiants
que dans la formation aux TIC dispensée pendant
leur baccalauréat.
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Recommandations

La recommandation proposée a la suite des résul-
tats obtenus est 1’établissement d’un site gouver-
nemental unique consacré au perfectionnement
des composantes de la compétence TIC. Un tel site
assurerait une formation continue au personnel en-
seignant. Ainsi, cette ressource Web regroupant les
compétences de base a acquérir avec des formations
en ligne permettrait aux enseignants de maintenir
ou de dépasser leurs compétences actuelles, ce dont
bénéficieraient leurs éléves. Afin de s’arrimer avec
la rapide évolution des technologies, le référentiel
de compétences pourrait également étre mis a jour,
spécialement en ce qui a trait a la compétence s’in-
téressant a 1’intégration des technologies. Comme
le mentionne le guide La formation a [’enseigne-
ment : les orientations, les compétences profes-
sionnelles (MEQ, 2001), les technologies évoluent
rapidement et il pourrait s’avérer pertinent que les
définitions de chacune des composantes compor-
tent une partie qui pourra guider clairement I’en-
seignant quant aux outils accessibles qu’il doit, au
minimum, étre en mesure de maitriser et d’utiliser
en classe. La mise a jour en fonction d’autres ré-
férentiels (FTIT, 2010; ISTE, 2008) pourrait aussi
étre souhaitable.

Pistes de recherches futures

Les résultats obtenus ouvrent des portes sur plu-
sieurs sujets de recherches qui peuvent étre appro-
fondis. Tout d’abord, la compétence profession-
nelle & intégrer les TIC des enseignants en poste
devrait réguliérement étre mesurée (aux quatre ans,
par exemple, soit la durée de formation d’une co-
horte d’enseignants) afin de comprendre ou ils se
situent et ce que les éléves sur les bancs d’école
sont en mesure de recevoir comme formation aux
TIC. De plus, comme de nouveaux outils apparais-
sent régulicrement sur le Web, il pourrait s’avérer
intéressant d’explorer 1’utilisation que les futurs
enseignants en font.

'
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Résumeé

Cet article rend compte d’une dynamique d’inno-
vation consistant & mettre en ceuvre un dispositif de
certification a distance pour de trés grands effectifs.
Destinée a des publics ayant pour I’essentiel expé-
rimenté des dispositifs de formation classiques,
cette solution est a méme de traiter I’ensemble des
participants a égalité de traitement, tout en gérant
un dispositif pour de trés grands effectifs. A partir
de travaux sur I’étude des traces d’étudiants a dis-
tance, cet article tente de caractériser les éventuels
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Introduction

Comment s’assurer que les enseignants utiliseront
les technologies de I’information et de la communi-
cation pour 1’éducation (TICE) dans leurs pratiques
futures? Depuis les tentatives des années 50 qui
cherchaient a déployer le cinéma et le son comme
vecteurs d’enseignement dans les classes (Jaillet,
2008), le musée des initiatives pédagogiques est
rempli de toutes les approches visant a éloigner
I’enseignant du bureau ou du tableau et a enrichir
son attitude magistrale par I’entremise des techno-
logies (Depover, 2009). Cela ne veut pas dire que
celles-ci ne sont pas parées d’un ensemble de ver-
tus liées a leurs caractéristiques, mais c’est moins
celles-ci qui comptent que le fait de permettre a
I’enseignant de changer de gestes professionnels
et donc de conceptions pédagogiques ou de 1’obli-
ger a le faire. La réponse classique est celle de la
formation. Mais aprés des années de tentatives d’a
peu pres toutes les formules possibles sans résul-
tats notables (Chaptal, 2003), de nouvelles mesu-
res tentent d’infléchir les pratiques en reprenant
I’idée selon laquelle I’évaluation va surdéterminer
les pratiques. Aprés avoir fait intégrer les pratiques
des technologies dans les curricula des formations
d’enseignants, il s’est dés lors agi de faire certifier
les compétences liées a 1’'usage des technologies
afin d’étre titularisé dans le métier d’enseignant.
Ainsi, le certificat Informatique et Internet niveau 2
enseignant (C2i2¢) est requis en méme temps que
d’autres conditions. Cela pose évidemment des
problémes de tous ordres et ne se passe pas sans
difficulté. Pour une part, ’exigence d’une certifi-
cation supplémentaire vient rajouter a la crise dans
la formation des enseignants en France a la suite
de la mastérisation des formations. L’Université
de Cergy-Pontoise (UCP) a cherché a utiliser cette
contrainte nouvelle pour mettre en ceuvre une dy-
namique originale autour de la certification. Celle-
ci se déroule intégralement a distance pour prés de
1 000 étudiants. IIs sont répartis en groupe de 16 et
disposent d’un tutorat qui n’a pas pour mission de
former les étudiants, mais de s’assurer qu’ils ont
bien saisi les consignes liées a la certification. Le
dispositif repose sur 1’évaluation par les pairs. Le

fait de réaliser I’ensemble du processus a distance
permet de disposer de I’intégralité des traces des
comportements des étudiants en regard notamment
des interactions qui sont encouragées et des résul-
tats qui sont produits. Peut-on relever des concor-
dances entre la participation des étudiants au dispo-
sitif et leur évaluation?

Contexte

La difficult¢ a intégrer les TICE dans les prati-
ques éducatives est un constat générique dans la
quasi-totalité des pays dont on cherche sans fin les
possibles martingales (Albero, 2010). Les plans
d’équipement des écoles, les opérations lourdes de
distribution d’ordinateurs portables ou de tablettes
n’ont fait bouger que légerement les lignes (Blan-
din, 2010). A c6té des approches matérielles, 1’Etat
a mis en place successivement plusieurs initiati-
ves de formation et d’accompagnement des ensei-
gnants. Suivant les initiatives de quelques univer-
sités (cartable électronique, établissement scolaire
virtuel...) (Jaillet, 2004), une nouvelle approche a
conduit 1’Etat a déployer le concept d’environne-
ment numérique de travail. Le principe de ces so-
lutions informatiques est assez simple. Partant du
constat que toutes les sphéres professionnelles du
commerce, de 1’industrie et de la santé disposaient
a présent de logiciels intégrés qui assurent I’ensem-
ble de la gestion des flux d’information, il fallait
doter les établissements scolaires de dispositifs de
ce genre. Autrement dit, il s’agissait de faire en
sorte que les enseignants, les parents, I’administra-
tion et les éléves disposent d’un logiciel intégré qui
regroupe toutes les informations liées a 1’école. On
espérait ainsi naivement qu’a coté des usages liés a
I’administration et a la scolarité, des fonctionnali-
tés plus en lien avec la pédagogie ameénent progres-
sivement les enseignants a modifier leurs pratiques.
Malheureusement, les politiques publiques se sont
surtout préoccupées de questions techniques et de
compatibilité des flux d’information relevant de la
scolarité et de I’administration qui se formalisent
par le schéma directeur des espaces numériques de
travail (SDET, ministére de I’Education nationale,
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de la Jeunesse et de la Vie associative, 2011). En
conséquence, les sociétés privées incitées a venir
prendre part a ce nouveau marché ont rapidement
signé la fin des innovations possibles en reposition-
nant I’essentiel des fonctions accessibles aux en-
seignants dans les limites de ce qui était attendu et
donc loin de la pédagogie. Dans le méme temps,
1’Etat frangais a mis en place une politique de cer-
tification des étudiants. Fond¢ sur le fait que les so-
lutions d’enseignement ne suffisent pas, le principe
consistait a développer les démarches de vérifica-
tion des compétences. Cela a débuté en 2001 par le
brevet informatique et Internet (B2i, ministére de
’Education nationale, de la Jeunesse et de la Vie
associative, 2009), qui s’adresse aux éleves lors de
leur scolarité initiale, puis par le certificat Informa-
tique et Internet (c2i.education.fr), qui s’adresse
aux étudiants, et le certificat de compétences en
langues de 1’enseignement supérieur (CLES, cer-
tification-cles.fr) en plusieurs niveaux. Ce socle de
base, qui considére que des étudiants ayant suivi
un cursus d’enseignement supérieur doivent é&tre
autonomes et compétents pour ce qui est des outils
informatiques qui nous entourent, s’est vu complé-
té avec le C2i niveau 2. Celui-ci se focalise sur les
compétences informatiques liées aux futurs domai-
nes professionnels. Ainsi, il existe un C2i niveau 2
pour les juristes, les ingénieurs, etc. Il existe donc
un C2i niveau 2 pour les enseignants, le C2i2e. Les
¢tudiants doivent valider 23 des 27 compétences
que comporte le C2i2e pour étre certifiés et il est a
présent obligatoire de le détenir pour étre titulariseé.
Le terme obligatoire est a relativiser. En effet, le
certificat pour les langues 1’était également, mais
devant la pression des syndicats d’enseignants et
des organisations d’étudiants, I’Etat a fait marche
arriére en considérant que le fait d’avoir suivi des
enseignements en langues étrangéres était équiva-
lent & ce certificat. Si ce n’est donc qu’un mora-
toire peut venir hypothéquer la généralisation de
I’obtention de ce C2i2e par ’ensemble des futurs
enseignants, une relative frénésie s’est emparée de
I’ensemble des universités qui préparent au métier
d’enseignant. Jusqu’a présent, cette certification
¢tait intégrée dans des cours, avec des observa-

tions lors des stages sur le terrain. Pour 'université
considérée, celle de Cergy-Pontoise, I’ensemble du
processus se déroule de plus dans un systéme de
contraintes multiples. Tout d’abord, I’Institut uni-
versitaire de formation des maitres (IUFM), qui
porte la formation des futurs enseignants, a décidé
il y a quelques années de ne plus faire d’enseigne-
ments spécifiques aux TICE. Ces enseignements
sont donc intégrés aux enseignements disciplinaires
qui doivent préparer les étudiants a ces compéten-
ces. Par ailleurs, la récente mastérisation des for-
mations des futurs enseignants a conduit les [IUFM
a nourrir la difficile ambition de les préparer a la
fois a un métier, avec des compétences et des gestes
professionnels, et a un concours, avec tous les as-
pects liés au bachotage. Comme la situation n’était
pas encore suffisamment simple, le concours n’est
pas placé avant la formation ou apres la formation,
mais en méme temps que la formation. Tous ces
¢léments concourent a créer une situation de stress
important pour ces étudiants qui se voient imposer
une épreuve de plus dans ce qu’ils considérent &tre
un calvaire.

Problématique

La situation de base consiste a former plus de
1 000 étudiants par an, sous contraintes de temps
et de budget. La solution ¢laborée se base sur un
dispositif a distance a partir de I’expertise menée
en enseignement a distance depuis 12 ans par la
formation UTICEF, devenue ACREDITE, portée
par ’'UCP, Genéve et Mons, puis étendue a d’autres
formations par I’'UCP (Jaillet, 2004). Ceci porte le
nombre d’étudiants formés a distance par I’'UCP
a prés de 1250 étudiants. Le C2i2e est une certi-
fication et, a I’inverse des pratiques anciennes ou
de celles qui ont été mises en ceuvre dans d’autres
universités, il a été décidé de dissocier la forma-
tion et la certification. En effet, précédemment, les
enseignants réalisaient un enseignement lié aux
technologies et évaluaient les compétences mi-
ses en ccuvre dans la foulée, éventuellement lors
de visites d’étudiants en situation professionnelle.
L’essentiel se rapportait a des gestes et a des prati-
ques d’enseignants en situation magistrale. Comme
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la certification n’était pas une dimension détermi-
nante de la formation des futurs enseignants, les
exigences n’étaient pas tres élevées. La garantie de
I’unicité de I’évaluation n’était pas assurée et les
critéres étaient a géométrie variable et flous. L’ha-
bilitation de délivrance demandée au ministere a
donc consisté a différencier la partie formation et
la partie certification. Comme pour le permis de
conduire, celui qui forme n’est pas celui qui évalue.
Par conséquent, les enseignants sont normalement
en charge de la formation des étudiants dans leurs
enseignements qui doivent intégrer les technolo-
gies. Une enquéte interne en direction des ensei-
gnants a été conduite en début d’année, pour tenir
compte de leurs pratiques pour la certification. Dix
pour cent des enseignants interrogés ont répondu.
Puis, le dispositif de certification intégralement a
distance s’est mis en ceuvre. Les étudiants en situa-
tion de certification sont inscrits dans des groupes
de travail de 16 personnes. Chacun est encadré par
un tuteur dont la charge ne consiste pas a les former
aux compétences visées par la certification, mais a
assurer leur compréhension des consignes, a repo-
sitionner le travail fourni par les uns et les autres, a
inciter les étudiants a la collaboration et a rappeler
les échéances et 1’organisation nécessaire. L'une
des clés du dispositif consiste a réaliser le travail
d’évaluation par les pairs, selon des modalités is-
sues d’un travail de recherche sanctionné par une
thése (Bouzidi et Jaillet, 2009), c’est-a-dire que les
travaux sont évalués par les étudiants eux-mémes.
Chaque étudiant doit corriger trois travaux et le
sien, alors que le tuteur évalue lui aussi tous les étu-
diants de son groupe. La problématique traitée dans
cet article référe a la massification d’un dispositif a
distance. Comment traiter et accompagner de trés
grands effectifs a partir de principes qui relévent de
’artisanat? Deux aspects sont traités dans le format
de cet article : I’un a trait a la caractérisation des
pratiques d’étudiants a distance, I’autre aux éven-
tuels liens entre ces pratiques et les résultats d’éva-
luation. Cela nous conduit a resserrer nos questions
de recherche a partir de données quantitatives :
Quelles sont les pratiques d’utilisation du dispositif
a distance? Quelles sont les interactions a 1’ceuvre?
Sur le plan du positionnement des étudiants, quel

lien faire entre la participation et les résultats de
I’évaluation?

Corpus et méthodologie

L’étude porte sur la moitié¢ de 1’effectif engagé, soit
450 étudiants qui font partie de la premiére vague
de certification. Prés de 426 d’entre eux vont au
bout de la premiére vague. IIs relévent de huit for-
mations qui ménent & un master d’enseignement.
Il s’agit de formations qui préparent aux fonctions
de professeur des écoles (instituteur), de professeur
des colléges et lycées ou de conseiller principal
d’éducation (qui assure le fonctionnement de la vie
scolaire).

Meéthodologiquement, il s’agit d’observer si 1’ac-
tivité des étudiants dans le dispositif de certifi-
cation peut étre reliée a différentes catégories de
variables (Djouad, Mille, Reffay et Benmohamed,
2009). Autrement dit, peut-on mettre en évidence
la plus ou moins grande implication de 1’étudiant
dans le processus et son origine de formation ou
bien I’équipe dans laquelle il travaille? Au final, les
résultats d’évaluation et ses actions sont-ils égale-
ment corrélables? Pour ce faire, en référence a de
précédents travaux sur 1’activité des étudiants sur
la base de traces dans les dispositifs de formation a
distance (Jaillet, 2009), il s’agit de les traiter pour
avoir une représentation de leur implication par le
triplet d’activité (Jaillet, 2005). Celui-ci s’¢élabore
avec des traces de nature complémentaire pour
avoir une représentation réaliste de ce que font les
usagers. Raisonner a partir des données brutes ne
peut permettre de construire une représentation
efficiente (Soller, Martinez, Jermann et Muehlen-
brock, 2005). Considérer uniquement le temps ou le
nombre de connexions aboutit a de trés grands biais
(Santos, Rodriguez, Gaudioso et Boticario, 2003).
C’est le cas pour un étudiant qui reste connecté une
journée entiére a une plateforme sans jamais 1’uti-
liser, ou un autre qui réalise des successions im-
portantes de connexions sans &tre davantage actif.
Le triplet d’activité a donc été forgé pour articuler
différentes données de sorte que le construit obtenu
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.|
soit le reflet de ce que fait effectivement 1’usager.
A partir de ces données, on peut avoir une bonne
représentation de 1’activité d’apprentissage et d’in-
teraction. On peut concevoir plusieurs types de tri-
plets d’activité pour préciser soit le niveau d’im-
plication dans les scénarios d’apprentissage, soit
le niveau d’interaction. Le principe d’élaboration
du triplet consiste a croiser plusieurs types de tra-
ces. Celles-ci permettent d’obtenir des données sur
différents registres d’actions de 1’utilisateur. Par
exemple, on mesure 1’assiduité par le nombre de
connexions a la plateforme, a I’espace de travail ou
a I’espace de clavardage. On mesure I’implication
par le temps passé dans ces mémes endroits et I’on
mesure la participation au scénario d’apprentissage
par 1’addition des traces d’actions, dépots de do-
cuments, consultations, etc., ou encore, on mesure
I’interaction en relevant le nombre de messages
ou parfois le nombre de caractéres par message.
Le triplet est avant tout un instrument de suivi.
Autrement dit, il permet de positionner I’activité
d’un étudiant par rapport aux autres étudiants qui
travaillent avec lui dans le méme groupe en déli-
vrant ses scores en pourcentage de celui qui a eu
I"activité la plus forte. Les données du triplet s’en-
visagent donc toujours selon trois types de croise-
ments. Par exemple, I’étudiant X qui est caractérisé
par un triplet d’ « implication » 58, 25, 40 a réalisé
58 % des connexions de celui de son groupe qui
s’est connecté le plus, il I’a fait en 25 % du temps
de connexion de celui de son groupe qui y a passé
le plus de temps et a réalisé¢ 40 % d’actions sur la
plateforme de celui de son groupe qui en a réalisé
le plus dans le méme temps. Il obtient un score gé-
néral de 123. Autrement dit, le premier croisement
est un positionnement de I’individu par rapport
a celui qui est le plus actif dans la catégorie. On
utilise la référence du plus fort score afin d’éviter
I’effet d’écrasement de la moyenne. Le deuxiéme
type de croisement se fait entre les trois catégo-
ries. Cela permet de vérifier 1’équilibre des scores.
Ainsi, dans cet exemple, il ne sert a rien de rester
connecté un trés long moment, voire de se connec-
ter souvent, si dans le méme temps, on ne réalise
pas les actions associées a 1’engagement supposeé.

Le troisiéme type de croisement se réalise par la
comparaison des scores des différents triplets géné-
raux des étudiants entre eux. On additionne les trois
valeurs de chaque triplet pour obtenir une valeur
représentative du niveau d’ensemble. Les étudiants
fortement impliqués auront des scores au-dela de
200, les étudiants faiblement impliqués en dessous
de 50. Les écarts sont donc trés visibles.

Ainsi, le triplet permet de caractériser le profil de
I’étudiant. Le taux de connexion important (58 %),
la faible durée de connexion (25 %) et une activité
d’un peu moins de la moitié de celui qui agit le plus
(40 %) laissent présager un étudiant impliqué, qui
va a ’essentiel en rationalisant ses interventions de
facon treés concentrée. Un triplet 80, 80, 5 rendrait
compte d’un étudiant qui passe beaucoup de temps
a faire croire qu’il est actif, mais dont le 5 permet
d’observer qu’il I’est trés peu par rapport a ce qui
lui est demandé.

Pour manipuler le triplet d’activité, on utilise le lo-
giciel original fondé sur les travaux de recherche
depuis plus de 10 ans en enseignement a distance
E-Space, développé par une équipe de recherche-
développement (innovation, formation, technolo-
gies numériques) (IFTN, www.iftn.fr) conjointe
de I’Université de Strasbourg et de I’'UCP. Ce lo-
giciel permet de proposer aux usagers une plate-
forme d’enseignement a distance qui est basée sur
des principes d’organisation et de scénarisation pé-
dagogique qui reprennent les travaux réalisés sur
I’ergonomie de I’enseignement a distance a partir
d’une analogie a un campus réel (Jaillet, 2004).
Dans le logiciel E-Space, des fonctions de super-
vision avancée permettent de visualiser les inte-
ractions et les implications pour chaque étudiant et
groupe d’étudiants.

Les données dans leur ensemble sont prises en
compte pour ce qu’elles sont : connexions, durées,
activités, etc., soit en triplet. Elles sont ensuite croi-
sées avec des données catégorielles : genre, for-
mation, modalités de formation et évaluation. Le
but de cette investigation consiste a évaluer si les
données récoltées permettent d’expliquer les va-
riations selon les différentes caractéristiques caté-
gorielles. Ainsi peut-on repérer un effet groupe de
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travail dans I’activité qui est déployée, ce qui pour-
rait conduire a se demander s’il y a un effet tuteur
qui inciterait plus ou moins les étudiants a travailler
ensemble, a communiquer. Y a-t-il un effet forma-
tion d’origine? Autrement dit, peut-on observer
que les étudiants de certaines formations sont plus
impliqués, assidus que d’autres? Pour les étudiants
qui suivent un parcours a distance, sont-ils plus ou
moins impliqués que les autres, eux qui ont déja la
maitrise des processus a distance? Enfin, il est peu
probable que I’on puisse ramener a une équation
simple I"implication dans le dispositif et dans les
interactions a distance et les notes obtenues a 1’éva-
luation, mais il est intéressant de tenter de repérer
les variables qui y seraient sensibles. Autrement
dit, est-ce que dans certains groupes le travail en
commun, comparativement au travail individuel, se
correle avec les résultats de I’évaluation?

Résultats

Tout d’abord, on prend en compte les données qui
seront utiles pour le triplet d’activité consacré a la
participation a la certification des 426 étudiants :

- La durée de connexion dans le séminaire E-
Space dans toutes ses fonctionnalités (moyen-
ne : 22 heures; écart-type : 36 heures);

- Le nombre de connexions dans le séminaire
E-Space (moyenne : 12,6; écart-type : 8);

- Le nombre d’actions d’un panel de possibili-
tés (le nombre de consultations de documents
par I’étudiant (moyenne : 6,5; écart-type :
2,7), le nombre de courriers électroniques
envoyés (moyenne : 1,2; écart-type : 1,8), le
nombre de messages publiés sur le forum)
(moyenne : 11,7; écart-type : 12,4).

La somme des trois valeurs détermine le triplet
d’implication. Les trois valeurs relatives se com-
pensent. Ainsi, un étudiant qui tente de donner
une image de forte implication en renouvelant sa
connexion sans rien faire d’autre n’aura qu’une
forte valeur sur trois.

|
Puis, on s’intéresse au triplet d’activité consacré a
I’interaction synchrone dans la certification, tou-
jours des 426 étudiants :

- La durée de connexion au salon de discus-
sion de la plateforme E-Space dans toutes ses
fonctionnalités (moyenne : 39 minutes; écart-
type : 31 minutes);

- Le nombre de connexions au salon de dis-
cussion de la plateforme E-Space (moyenne :
9,1; écart-type : 15,5);

- Le nombre de messages produits au salon de
discussion (moyenne : 93,5; écart-type : 137).

Comme pour le triplet d’implication, le triplet d’in-
teraction synchrone s’obtient par la somme des
trois valeurs.

Puis, les deux triplets s’additionnent pour obtenir la
valeur globale de participation.

Du point de vue statistique, on étudie si les traces
d’activités peuvent se différencier selon le genre ou
le groupe d’étudiants et la formation d’origine.

La premiére question statistique porte sur un éven-
tuel effet groupe, puis un effet sexe et enfin un effet
formation d’origine. Ainsi, on va différencier I’étu-
de tout d’abord du point de vue de I’implication
dans le séminaire (tableau 1), c’est-a-dire que 1’on
se focalise sur les temps de connexion, les durées
de connexion au séminaire et le nombre d’activités.
Le nombre d’activités pris en compte comprend
les messages sur le forum et la messagerie écrits et
lus, les documents déposés et lus, et le nombre de
consultations du cours. Ces trois items, temps de
connexion, durée, nombre d’activités, composent
le triplet d’implication dans le séminaire. Puis, on
s’intéresse aux données qui vont constituer le tri-
plet d’interaction (tableau 2), c’est-a-dire aux don-
nées liées a la participation au salon de discussion
synchrone (chat). On s’intéresse alors a la durée
de connexion dans le clavardage, au nombre de
connexions et au nombre de messages produits. On
s’intéresse également a 1’évaluation seule, croisée
avec les trois mémes facteurs étudiés (tableau 3).
Pour chacun de ces facteurs, le test d’homogénéité
de la variance de Levene renvoie une preuve d’hé-
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térogénéité. En conséquence, plutét qu’un test
ANOVA, il est nécessaire d’effectuer un test non
paramétrique de Kruskal-Wallis.

Tableau 1. Résultat Khi2 Kruskal-Wallis pour les facteurs qui composent le triplet d'implication (ensemble des actions dans le séminaire)

selon le groupe, la formation d'origine et le sexe

Facteurs Groupe (1a29) Formation (1a 8) Sexe (MetF)
ddl: 28 ddl:7 ddl:1

Nombre de connexions au 89,86; p < 0,01 35,5 p<0,01 7,95, p<0,01
séminaire

Durée de connexion au 57,6;p < 0,01 NS:5,83;p<0,55 8,53;p<0,01
séminaire

Nombre d'actions d'implication 72,44;p < 0,01 20,34;p < 0,01 743;p<0,01
Triplet d'implication 42,34;p < 0,01 25,49;p < 0,01 14,45;p < 0,03

Tableau 2. Résultat Khi2 Kruskal-Wallis pour les facteurs qui composent le triplet d'interaction (clavardage) selon le groupe, la formation

d'origine et le sexe

Facteurs Groupe (1a29) Formation (1a 8) Sexe (MetF)
ddl: 28 ddl:7 Ddl:1
Nombre de connexions au 60,7;p < 0,01 NS:9,98;,p<0,1 NS:0;p<0,9
clavardage
Durée de connexion au 77,78;p < 0,01 18,5;p < 0,01 491;p<0,02
clavardage
Nombre de messages du 56;p < 0,01 18,37;p < 0,01 6,57;p < 0,01
clavardage
Triplet d'interaction 77,33;p< 0,01 21,35;p < 0,01 441;,p<0,03
Tableau 3. Résultat Khi2 Kruskal-Wallis pour I'évaluation selon le groupe, la formation d'origine et le sexe
Groupe (1a29) Formation (12 8) Sexe (MetF)
ddl:28 ddl:7 Ddl: 1
Evaluation 152,80; p < 0,01 19,75;p < 0,01 2,34;p < 0,12 (NS)

Le test ne permet pas de fixer la nature de la relation
entre les différents facteurs, mais celle-ci existe.
C’est particulierement clair pour les 29 groupes de
formation. Pour étudier 1’éventuelle relation, nous
reprenons les deux triplets que nous avons forgés, le
triplet d’implication (% du nombre de connexions,
% de la durée de connexion, % des actions de 1’étu-
diant) et le triplet d’interaction (% du nombre de

connexions, % de la durée de connexion, % des
messages de I’étudiant) pour élaborer le triplet
d’activité générale qui est la somme des deux. A
partir de celui-ci, nous allons vérifier s’il existe une
relation possible entre I’évaluation et ce triplet par
une régression linéaire que nous calculerons pour
chacun des facteurs : sexe, formation d’origine et
groupe de certification.
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Tableau 4. Résultat de régression linéaire score triplet d'activité générale et évaluation selon la formation d'origine

Formation (orrélation de Valeur de p ANOVA Equation
dorigine Pearson de la régression de la régression
1 0,231 0,01 14,02 (1,248) p < 0,01 Y =x(0,021) + 38,52
4 0,632 0,01 7,29(1,11) p < 0,02 Y =x(0,164) + 13,28
7 0,34 0,02 3,9(1,30) p < 0,05 Y =x(0,022) + 40,23
2,3,56,8 NS
Tableau 5. Résultat de régression linéaire score triplet d'activité générale et évaluation selon le sexe
Sexe Corrélation de Valeur de p ANOVA Equation
Pearson de la régression de la régression
Masculin 0,317 0,01 7,81(1,70) p < 0,01 Y =x(0,032) + 36,06
Féminin 0,218 0,01 17,55(1,355) p < 0,01 Y =x(0,019) + 39,45

Tableau 6. Résultat de régression linéaire score triplet d'activité générale et évaluation selon le groupe de travail

Groupes de travail Corrélationde  Valeurde p ANOVA Equation
Pearson de la régression de la régression
1,2,8,9,10,13,16,17, NS
18,19, 20,22, 23, 24,
26,27,28

3 0,54 0,02 491(1,12) p< 0,04 Y =x(0,048) + 37,38
4 0,71 0,01 11,21(1,11) p < 0,01 Y =x(0,044) + 31,28
5 0,63 0,01 8,55(1,13) p < 0,01 Y =x(0,068) + 28,07
6 0,451 0,01 3,32(1,13) p< 0,09 Y =x(0,059) + 31,98
7 0,547 0,01 5,98(1,14) p < 0,02 Y =x(0,04) + 29,52
11 0,557 0,01 6,29 (1,14) p < 0,02 Y =x(0,056) + 36,65
12 0,469 0,04 3,39(1,12) p< 0,09 Y =x(0,052) 4 35,26
14 0,403 0,06 NS

15 0,472 0,03 4,02(1,14) p < 0,06 Y =x(0,038) + 28,15
21 0,506 0,03 3,78(1,11) p < 0,07 Y =x(0,053) + 27,61
25 0,551 0,01 8,11(1,14) p < 0,02 Y =x(0,022) + 44,83
29 0,606 0,01 6,94(1,12) p < 0,02 Y =x(0,057) + 31,69
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Interprétations

Tout d’abord, les dimensions descriptives permet-
tent de comprendre 1’hétérogénéité de la distri-
bution. Entre ceux qui font le minimum et ceux
qui surinvestissent, le panel d’implication est trés
vaste. Il n’y a donc rien d’étonnant a constater que
I’ANOVA n’est pas utilisable pour tenter de déter-
miner si le croisement des ¢léments qui constituent
les triplets et les facteurs sexe, formation d’origine
et groupe de travail permet de relever d’éventuelles
différences. Le test non paramétrique de Kruskal-
Wallis révele que 1I’on peut rejeter I’hypothése nulle
pour ce qui concerne I’activité des étudiants liée au
séminaire (tableau 1) et a ’interaction clavardage
(tableau 2), sauf pour ce qui concerne le sexe et le
nombre de connexions. Méme exception liée au
sexe et a I’évaluation, on ne peut rejeter 1’hypothe-
se nulle, tandis qu’on le peut pour ce qui concerne
les groupes de travail et les formations d’origine
(tableau 3). Il y a un effet sexe, formation d’ori-
gine et groupe de travail. Ces facteurs et ’activité
ou |’évaluation ont donc une relation a caractériser
plus finement.

Une approche par régression linéaire nous en dit un
peu plus long. En utilisant le triplet d’activité géné-
rale — qui est la somme du triplet d’implication et
de celui d’interaction — et 1’évaluation, on constate
que trois formations d’origine qui représentent plus
de 60 % de DI’effectif sont caractérisables par une
régression linéaire (tableau 4). Pour la formation la
plus importante et ses 250 étudiants, le coefficient
n’est pas tres éleveé (0,231), mais il est significa-
tif, et la régression 1’est, tout comme 1’équation de
la régression. Concrétement, cela signifie que la
connaissance du score au triplet d’activité générale
permet pour la majorité des étudiants de déterminer
leur plage de score a I’évaluation. Idéalement, un
¢tudiant qui obtient un score de 202 au triplet d’ac-
tivité générale obtient par I’équation une valeur de
46,3 alors que 1’évaluation qui est indépendante de
I’ensemble des variables étudiées le place a 47,5.
Méme chose pour le croisement sexe et notation
(tableau 5) : les coefficients ne sont pas trés élevés
mais ils sont pertinents. Enfin, pour 11 groupes sur

29 (tableau 6), il y a une corrélation relativement
forte, autour de 0,5, et des régressions significati-
ves avec cependant des différences de coefficients
d’équation de régressions extrémement diverses.

Discussion

Y a-t-il un effet genre, formation d’origine, groupe
de travail, aussi bien dans 1’évaluation que dans
’activité repérable et objectivable par les triplets
d’activité notamment? La réponse est oui, partiel-
lement. Le déroulé de I’ensemble des observations
montre qu’il y a une différence liée au sexe. Si ’on
extrait les rangs moyens utilisés pour le test de
Kruskal-Wallis, on observe que les filles sont plus
participantes avec un rang moyen de 221, contre
174 pour les garcons. Cependant, le différentiel
d’évaluation n’est pas pertinent pour le sexe. Pour
les groupes de travail, il est impossible de déter-
miner par ces seules données les raisons de 1’effet,
mais il existe. Est-il dii aux tuteurs ou a la compo-
sition du groupe selon les formations d’origine? En
effet, les groupes sont constitués en favorisant la
plus grande hétérogénéité possible des formations
d’origine afin d’éliminer le travail en groupe en
présence au profit de I’interactivité a distance ga-
rantissant 1’égalité de traitement, mais la présence
de trois groupes dominants influe forcément sur la
distribution. La structuration des triplets d’activité
est certainement a parfaire plus finement, peut-étre
en intégrant une dimension temporelle au début, au
milieu et a la fin pour intégrer la question du rythme,
de la régularité. Evidemment, les interventions des
tuteurs ne sont pas comptabilisées ici, ce qui peut
constituer un biais important et mériterait d’étre
mis en référence puisqu’a I’évidence, il y a des dif-
férences selon les groupes. Les résultats obtenus
en observant uniquement les données quantitatives
sans lien avec les contenus pour €tablir le rapport
avec I’évaluation sont a la limite presque provoca-
teurs. A I’extréme, on pourrait en venir a élaborer
encore plus finement un algorithme qui chercherait
a optimiser les équations de régressions, cette fois
multifacteur, pour se passer de I’évaluation. On
constate dans cette étude ’existence de liens mais
a I’évidence, ils ne sont pas strictement mathéma-
tiques.

108

2012 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 9(1-2)
WWW.ritpu.org



Des facteurs a améliorer

Ce qu’il est possible de montrer, ¢’est que les dis-
tributions ne sont pas complétement éclatées. Il est
impossible de définir facilement une heuristique
qui expliquerait immédiatement le tout. Sans étre
totalement insatisfaisante, 1’étude ne permet pas
de modéliser les dépendances. Il faut noter éga-
lement qu’un grand nombre de facteurs viennent
rendre 1’éventuelle détermination trés difficile. Par
exemple, une petite minorité d’étudiants, malgré de
nombreuses mises en garde, se sont mis en situation
de fraude. De I’étudiant qui fournit la méme copie
qu’un de ses collégues, en changeant toutefois le
nom, a celui qui a recomposé son travail a partir
de trois ou quatre copies, une petite minorité d’étu-
diants, qui deviendront enseignants, ont considéré
que cela n’était finalement pas grave de tricher et
que, surtout, cela ne se verrait pas. L’ensemble des
copies est évidemment passé par des logiciels de
détection de similitudes, et il n’est donc pas diffi-
cile de les repérer. Par conséquent, ces étudiants,
par un comportement non orthodoxe, perturbent les
données a partir desquelles on cherche les dépen-
dances, notamment par le fait qu’ils n’utilisent pas
la plateforme pour se mettre d’accord pour frauder,
mais se cotoient dans des salles de travail ou utili-
sent d’autres modalités de communication. Il faut
signaler également que cette innovation se déroule
dans un climat de nette opposition de la part des
étudiants. A leur décharge, dans le contexte de la
mastérisation, soulignons que dés lors que les étu-
diants ont eu connaissance des modalités de certi-
fication et du calendrier, ils ont considéré comme
une attaque personnelle le sort qui leur était réservé.
Ils ont donc trés rapidement contre-attaqué par une
pétition en ligne qui, malgré les nombreuses pluri-
signatures, a atteint rapidement les 600 signataires.
Autant dire que c’est dans un climat de franche op-
position que le dispositif s’est mis en place. Un bon
nombre d’échanges, de connexions, de discussions
ont eu lieu, non pas pour travailler sur 1’objet de la
certification, mais pour contester, remettre en cause
I’encadrement du dispositif. Par conséquent, les
données de ce type d’échanges ou d’actions sont
potentiellement divergentes par rapport a 1’objectif
de certification.

'
Conclusion

Malgré les difficultés inhérentes a la mise en place
de tout dispositif, I’ensemble a fonctionné avec des
résultats positifs en matiére d’évaluation pour les
étudiants. Pour ce qui concerne la problématique
de caractérisation de I’activité a partir de traces, on
peut constater qu’elle est pertinente et que les tri-
plets d’activité permettent pour partie de caractéri-
ser une typologie d’étudiants en fonction de leurs
actions et de leurs résultats. Cependant, on voit bien
que cela ne permet pas d’expliquer 1’intégralité de
la variable, pour les raisons de biais exposées a pro-
pos de la contestation et vraisemblablement parce
qu’il faut également avoir acces a des données plus
qualitatives. On peut imaginer que les niveaux des
étudiants dans les matieres classiques ont une im-
portance quantitative forte. Comment expliquer
autrement que des étudiants avec des triplets gé-
néraux trés forts ont en méme temps des résultats
moyens? La qualité et la nature des interactions sont
certainement importantes. On devrait également ob-
server les contenus des échanges et le temps passé
a éclaircir ce qui leur pose probléme ou bien la pos-
ture relative des groupes. Ainsi, I’étude partielle des
interactions entre étudiants montre qu’une grande
majorité de futurs enseignants adopte de réelles pos-
tures d’enseignants en alliant volonté et compétence
pour accompagner les autres étudiants, en posant des
questions, en répondant et en cherchant a compren-
dre les difficultés de leurs collégues. A la différence
de cette majorité, d’autres étudiants, minoritaires
certes mais repérables cependant, ont beaucoup plus
de difficultés a dépasser le stade de la récrimination
et s’enferment plutdt dans une posture de contesta-
tion et de dénonciation. Il y a des effets d’entraine-
ment et, selon I’état d’esprit du groupe dans lequel
I’étudiant est affecté, (positif, attentiste, négatif) les
scores risquent forts d’étre différents. Sur le fond, le
choix de tenter une innovation massive est un ris-
que. Les étudiants, les futurs enseignants et certains
de leurs enseignants n’y sont pas particuliérement
favorables. Il n’est certes pas politiquement correct
de I’évoquer ainsi, mais est-ce un signe du potentiel
d’un systéme éducatif ?
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Une année d'immersion dans
un dispositif de formation
aux technologies : prise de

conscience du potentiel éducatif

des TICE, intentions d'action et
changement de pratique

Recherche scientifique avec données empiriques

Résumeé

Cette contribution traite des effets d’un dispositif
de formation hybride destiné¢ a des étudiants de
premiére année de psychologie et des sciences de
I’éducation. La recherche se base sur une analyse
qualitative de 66 rapports réflexifs d’étudiants
rédigés dans le cadre d’un dispositif dont I’approche
pédagogique se veut immersive et située. Cette
approche favorise une meilleure compréhension du
potentiel des TICE (médiation épistémique) ainsi
que, dans certains cas, un changement d’attitude
par rapport a celles-ci (médiation posturale) et,
dans d’autres cas, un transfert d’usage a diverses
sphéres d’activité : académique, professionnelle ou
personnelle (médiation praxéologique).
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Summary

This article examines the effects of a specific hy-
brid learning program, supported by a technology-
mediated environment, on first year students enrol-
led in the Faculty of Psychology and Educational
Sciences at the University of Geneva. The study,
a qualitative analysis based on 66 students’ self-
reflexive reports, suggests that this program, with
its situated and immersive pedagogy, promotes a
better understanding of the educational potential of
ICT (epistemic mediation), a change in attitude to-
wards these technologies (postural mediation) and,
in some cases, the transfer of use to various sphe-
res of activity: academic, professional and private
spheres (praxeological mediation).
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Introduction

Notre contribution' s’inscrit dans I’analyse des
dispositifs de formation dits « hybrides » et plus
spécifiquement des effets de ces derniers sur
certaines des dimensions du comportement des
acteurs (enseignants, apprenants, gestionnaires, etc.)
qui y participent. Dans le domaine francophone, le
concept de dispositif de formation hybride a connu
un développement important (Peraya, 2003; Potvin,
2011; Valdes, 1996)i. Ces travaux ont permis de
repenser la méthodologie de 1’analyse des effets
de tels dispositifs sur les apprenants — la qualité de
I’apprentissage, le sentiment d’auto-efficacité, le
sentiment d’identité et d’appartenance au groupe —
ainsi que sur le développement professionnel des
enseignants, soit lors d’études exploratoires portant
sur quelques dispositifs isolés (Peraya et Campion,
2007a, 2007b), soit lors de projets de grande
ampleur comme le projet européen Hy-Sup'
(Burton et al., 2011; Deschryver, Lameul, Peraya
et Villiot-Leclercq, 2011; Lameul et al., 2011).

Plus précisément, cette recherche porte sur 1’ana-
lyse du cours hybride « Introduction a 1’usage pé-
dagogique des technologies de 1’information et de
la communication », communément appelé Us@
TICE™. Elle s’inscrit dans la continuité des travaux
mentionnés ci-dessus et a pour objectif spécifique
I’analyse des effets de ce dispositif de formation
hybride sur les représentations qu’ont les étudiants"
des technologies de I’information et de la commu-
nication pour I’éducation (TICE). Cette analyse
porte aussi bien sur la perception de leur utilité
durant leur parcours académique que sur I’intérét
de leur intégration dans leur vie professionnelle fu-
ture. Parmi les cinq formes de médiations définies
par Peraya (2005, 2010) et Charlier, Deschryver et
Peraya (2006), notre recherche s’intéresse particu-
lieérement aux médiations sémiocognitive et praxéo-
logique, considérées comme des effets du dispositif
de formation. La premiére concerne I’impact des
dispositifs médiatiques sur les connaissances, tan-
dis que la seconde touche aux transformations de
I’activité que de tels dispositifs instrumentent.

Notre recherche s’appuie par ailleurs sur des tra-
vaux qui, dans le domaine de la formation des en-
seignants, ont montré I’importance de ’effet de
modelage induit par la formation. Selon ces études,
les futurs enseignants ont tendance a reproduire les
pratiques auxquelles ils sont exposés durant leur
formation, et plus particulierement celles qu’ils
peuvent observer durant leurs stages dans les écoles
(Karsenti et Larose, 2001; Larose, Lenoir, Karsenti
et Grenon, 2002; Peraya, 2002; Peraya, Lombard
et Bétrancourt, 2008; Viens, Peraya et Karsenti,
2002). C’est cet effet de modelage que nous cher-
chons a provoquer a travers une scénarisation de
type immersif.

Cadre théorique

Qu’est-ce qu’un dispositif de formation
hybride?

Pour définir la notion de dispositif de formation hy-
bride, il importe d’abord de rappeler ce qu’est un
dispositif au sens générique. En 1999, Peraya en
avait proposé une définition le présentant comme
« une instance, un lieu social d’interaction et de
coopération possédant ses intentions, son fonction-
nement matériel et symbolique enfin, ses modes
d’interaction propres. L’économie d’un disposi-
tif — son fonctionnement — déterminée par les in-
tentions, s’appuie sur I’organisation structurée de
moyens matériels, symboliques et relationnels qui
modélisent, a partir de leurs caractéristiques pro-
pres, les comportements et les conduites sociales
(affectives et relationnelles), cognitives, communi-
catives des sujets » (Peraya, 1999, p. 153) et non
pas comme un simple agencement de moyens au
service d’un objectif a atteindre. Quant a la no-
tion de dispositif de formation, elle s’est imposée
progressivement a partir des années 1970 dans le
domaine de I’ingénierie pédagogique, au point de
devenir un « incontournable » (Demaiziére, 2008).
Ce succes s’expliquerait notamment par 1’influence
de la technologie de I’instruction, de la « techno-
logisation » de I’apprentissage, mais aussi par la
pression constante de 1’industrialisation de la for-
mation.
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Historiquement, les premiers dispositifs hybrides
sont contemporains du développement des techno-
logies du Web et du Web éducatif. C’est ainsi qu’en
1994, TECFA a congu et mis en ceuvre la premiére
formation suisse dipldmante qualifiée d’hybride— le
DESS STAF — consacrée aux technologies éducati-
ves et devenue, a 1’occasion de la réforme de Bolo-
gne, le master MALTTY. Le terme « hybride » ca-
ractérisait déja les modalités organisationnelles de
la formation et I’alternance présence/distance : une
semaine d’activités en présence et quatre semaines
de travail a distance encadré par divers environne-
ments technopédagogiques (campus virtuels, plate-
formes). Ce schéma organisationnel avait pour ob-
jectif de répondre aux besoins de notre public, dont
la grande majorité était alors constituée d’adultes
en formation continue et, en conséquence, déja en-
gagée dans la vie professionnelle et familiale.

Le dispositif de formation hybride constitue donc
une forme particuliére de dispositif de formation.
La définition proposée en 2006 par Charlier et al. '
mettait en exergue deux dimensions innovantes
particuliéres :  ’'usage d’un  environnement
technopédagogique et D’alternance de phases
d’enseignement/d’apprentissage en présence et
a distance. Avec le recul, cette définition suscite
deux remarques. Tout d’abord, les dispositifs de
formation, y compris dans leur forme présentielle
la plus traditionnelle, ont toujours intégré des
phases de travail menées a distance, en dehors de
la présence de I’enseignant (lectures, devoirs a
domicile, recherches en bibliothéque, préparation
d’exposés, etc.) (Cropley et Kahl, 1983, cité par
Henri et Kaye, 1985, p. 10). Ensuite, 1’utilisation
d’un environnement technopédagogique et avec
elle I’alternance de phases présentielles et distantes
se sont largement généralisées aujourd’hui dans
nos universités.

Dés lors, ne faudrait-il pas préciser ce qui consti-
tue aujourd’hui les caractéristiques d’un dispositif
hybride? Les premiers résultats de certaines des
recherches que nous avons menées dans le cadre
du projet collaboratif européen Hy-Sup apportent
des éléments de réponse a cette question. Il semble
que ces caractéristiques soient la reconnaissance et

la prise en compte, par I’enseignant, des phases de
travail a distance et de leur intégration consciente
dans le scénario de son dispositif de formation par
I’intermédiaire de [’environnement technopéda-
gogique. Cette volonté consciente de scénariser
les activités a distance permet de distinguer
véritablement les configurations de dispositifs qui
font un usage riche et diversifié de I’environnement
technopédagogique de celles qui se contentent
d’utiliser les fonctions de diffusion de ressources
pédagogiques et d’informations de gestion (voir a
ce sujet les études de Lebrun, Docq et Smidts, 2008
et de Peltier, 2010), ce que nous appelons commu-
nément un usage « passe-plat ». Dans les disposi-
tifs qui relevent de la premiére catégorie, le role de
I’environnement se trouve renforcé dans la mesure
ou il devient un véritable espace commun aux acti-
vités présentielles et distantes, un espace ou s’intri-
que la présence et la téléprésence (Peraya, 2011).

Enseigner les technologies avec les
technologies : une formation immersive,
un apprentissage situé

De notre point de vue, les technologies constituent
a la fois un contenu d’enseignement — ce que nous
enseignons et faisons apprendre : des concepts, des
notions, des procédures, des méthodes, etc. — et
des environnements d’apprentissage dans lesquels
les apprenants peuvent construire et produire des
connaissances sur ces mémes technologies, mais
aussi collaborer, interagir, etc. On apprend donc
autant avec les technologies que des technologies
et de leur usage. De nombreux travaux (Jacquinot
et Peraya, 1995; Peraya, 2002; Peraya, Rickenmann
Del Castillo et Lombard, 2002; Peraya ef al., 2008)
rendent compte de cette articulation simultanée, in-
dispensable pour constituer un réel apprentissage
des technologies. Nous entendons par 1a un appren-
tissage qui favorise le transfert des compétences
acquises a des situations de terrain, dans les sphéres
d’activité académique, professionnelle ou encore
personnelle de nos étudiants. Tous les dispositifs
de formation actuellement offerts par TECFA, au
niveau baccalauréat, master ou encore en forma-
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tion continue, ainsi que certains projets antérieurs
comme le projet européen Learn-Nett (Charlier et
Peraya, 2002), sont congus et mis en ceuvre selon
les principes de cette approche que nous qualifions,
en nous référant a la terminologie en usage en di-
dactique des langues secondes, d’« immersive »Vii,

De ce point de vue, notre approche s’inspire aussi
de la théorie de I’apprentissage situé (Lave et Wen-
ger, 1991), pour laquelle apprendre consiste a deve-
nir membre d’une communauté de pratique et a s’y
intégrer. Cette derniére en effet « est a la fois 1’ob-
jectif et le moyen de I’apprentissage » (Brougere,
2008, p.52). L’apprentissage situé¢ favorise les
apprentissages en contexte et les activités authen-
tiques, la construction collaborative des connais-
sances et I’accompagnement, notamment sous la
forme de 1’étayage (scaffolding) (Herrington et
Oliver, 2000, cité¢ par Basque, Dao et Contamines,
2005).

Ces conceptions de [’apprentissage s’inscrivent
clairement dans une perspective constructiviste et
mettent en lumiére la nécessité d’impliquer 1’ap-
prenant dans des situations les plus proches pos-
sible de son contexte d’évolution. C’est sur ces
conceptions que s’appuie la pédagogie par projet
que nous proposons dans le cadre de plusieurs de
nos formations aux technologies éducatives. Ce do-
maine se préte particulicrement bien a la mise en
ceuvre de tels dispositifs™.

Description du terrain :
le cours Us@TICE, conception
pédagogique et mise en ceuvre

Il s’agit d’un cours annuel doté de 6 crédits
ECTS* ouvert aux étudiants de premicre année
de baccalauréat en sciences de 1’éducation et en
psychologie et consacré aux usages pédagogiques
des TIC. Il s’adresse a de grands groupes d’étudiants
(120 étudiants pour I’année universitaire 2010-
2011, 65 pour I’année 2011-2012), dont environ
25 % se destinent a la formation primaire*. L’équipe
enseignante est constituée d un professeur ordinaire
et d’une assistante de recherche et d’enseignement,

dont la mission consiste notamment a organiser
I’environnement numérique de travail et a encadrer
les étudiants lors des phases de travail a distance.

Un dispositif de formation hybride et
immersifXi pour un apprentissage situé

Ce cours posséde deux caractéristiques majeures.
Tout d’abord, il s’agit d’un dispositif hybride
« centré apprentissage » (Burton et al., 2011; Hy-
Sup, 2012; Peraya et al., 2012). Celui-ci est, en effet,
caractérisé par ’implication active des étudiants,
que ce soit lors des séances en présence ou lors des
phases de travail a distance, par la mise a disposition
d’outils de communication et de production, par
I’ouverture a des ressources et a des intervenants
externes au cours, voire au monde académique, et
par une certaine liberté quant aux choix offerts aux
étudiants (thématiques des travaux, choix d’outils
et de dispositifs, etc.). De plus, ce type de dispositif
met un accent particulier sur 1’accompagnement
des étudiants, dans I’objectif notamment de leur
faire acquérir des compétences métacognitives.

Deuxiémement, il propose une pédagogie fondée
sur une approche immersive, telle que nous 1’avons
évoquée ci-dessus. Les technologies constituent
donc pour les étudiants non seulement des outils
de travail, d’interaction et de production — comme
le wiki —, mais également la thématique centrale du
cours. Précisons que I’utilisation des technologies
n’est pas réservée aux seules activités distantes
ou a la projection des documents de cours durant
les séances présenticlles. Les technologies
constituent pour nous un recours intéressant pour
contrer les contraintes architecturales — celles
d’un amphithéatre traditionnel sans flexibilité
d’aménagement — et ainsi moduler 1’approche
transmissive en suscitant [’interaction entre
I’auditoire et I’équipe enseignante~i,

Objectifs, évaluation et accompagnement

Nous visons chez nos étudiants 1’acquisition de
compétences multiples, dont nous pensons qu’elles
sont transférables autant dans la sphére académique
que privée ou professionnelle future. Ces
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compétences sont d’ordre cognitif (appropriation
de concepts et de modeles d’analyse par la mise
en activité*"), technologique (production de
travaux dans I’environnement technopédagogique,
communication médiatisée, etc.), informationnel
(compréhension des reégles qui régissent et
distinguent les savoirs scientifiques des savoirs
narratifs, application des procédures de citation
et de référencement bibliographique), social et
relationnel (€laboration d’un projet collectif), et
enfin métacognitif (rédaction d’un journal de bord
en ligne et de deux rapports réflexifs). Les différents
travaux sont évalués aussi bien de fagon formative
que sommative.

La mise en ceuvre de ces objectifs nécessite tout
d’abord que les étudiants acquiérent une maitrise
minimale de 1’environnement technopédagogique.
Pour ce faire, une partie des deux premiéres
séances de cours est consacrée a la présentation de
I’environnement et de ses outils. Par la suite, les
¢tudiants peuvent se référer a un certain nombre
de guides d’utilisation (sous forme écrite et/ou
baladodiffusée) ainsi qu’a I’équipe enseignante par
I’intermédiaire d’un forum thématique destiné a
accueillir les questions des étudiants. L’ensemble
du travail réalis¢é a distance est ainsi soutenu
grace aux différents forums mis a disposition dans
I’environnement. L’équipe enseignante adopte, a
cet égard, une posture proactive en répondant aux
questions et interrogations des étudiants dans des
délais particuliérement courts™”.

Des usages des technologies pluté6t
passifs et relativement restreints

Les usages des technologies, déclarés par les
¢tudiants lors de la premiére séance de cours,
constituent des indicateurs complémentaires
intéressants pour appréhender 1’évolution de leurs
représentations et de leurs pratiques. Les résultats
d’un rapide sondage, effectué au début de I’année
universitaire, montrent (c¢f. tableau I ci-dessous)
que les principaux usages des étudiants concernent
la communication et la participation a des réseaux
sociaux, ce qui semble confirmer ce que 1’on sait des
usages chez les adolescents, notamment en France :

les jeunes ont un usage des technologies trés
marqué, particuliérement tourné vers « un univers
culturel, médiatique et relationnel » (Melton,
2006 et Pasquier, 2005, cités par Fluckiger, 2009,
p. 223).

Tableau I. Pourcentage relatif des usages personnels déclarés par
les étudiants du cours Us@TICE (2010-2011)

Usages personnels déclarés Taux
d'utilisation
Jutilise le courrier électronique 90 %

Je participe a un réseau social (ou a des réseaux 66 %
sociaux, tels que Facebook, MySpace, Ning,

etc.)

Jutilise des outils de conversation synchrone 51%
par chat textuel (MSN)

Jutilise des outils de conversation synchrone 35%
par conversation orale (Skype, Gmail)

Je publie mes photos sur le Net facilement 26 %
Je joue souvent a des jeux via Internet 15%
Je participe volontiers a des forums MN%
Jutilise des outils de rédaction collaborative 6%
Je tiens un blogue (ou des blogues) 3%

Question de recherche

Nous tentons donc de comprendre en premier lieu
dans quelle mesure le cours Us@TICE, par ses
caractéristiques d’hybridation et d’immersion ainsi
que par son approche pédagogique, modifie les
connaissances des technologies chez les étudiants.
Nous analysons également les représentations qu’ils
se font du potentiel éducatif de ces technologies
ainsi que leur impact sur leur propre expérience en
situation éducative. En second lieu, nous cherchons
acomprendre commentun tel dispositifde formation
favorise les transferts de ces compétences a leur vie
académique et/ou professionnelle future. Il s’agit
donc d’analyser les médiations sémiocognitive
et praxéologique. Enfin, en tant que principe de
design et d’approche pédagogiques, I’immersion
contribuerait a renforcer, chez les ¢étudiants
exposés a de tels dispositifs de formation, 1’effet de
modelage évoqué ci-dessus.
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Méthodologie

Recueil des données, corpus et traitement

Pour mener cette analyse, nous nous sommes
appuyés sur les rapports réflexifs d’étudiants dont
nous avons sollicité I’accord. Ces travaux, rédigés
dans un wiki sur la base du journal de bord de leurs
apprentissages, ont été remis a la fin de chacun des
deux semestres de I’année 2010-2011. Les étudiants
ont en effet été contraints de rendre compte
chaque semaine des difficultés rencontrées, des
solutions trouvées, de leurs intéréts et désintéréts,
du déroulement du travail collaboratif ainsi que
de toute autre réflexion relative a leur parcours
d’apprentissage. Le journal de bord constitue ainsi
la trame des rapports réflexifs. Les étudiants nous
ont autorisés dans une proportion de 25 % (n =
33) a utiliser leurs écrits; 66 rapports réflexifs
ont donc été analysés dans le cadre de cette étude
exploratoire.

Ces données invoquées ont été traitées par analyse
catégorielle de contenu (L’Ecuyer, 1990). Une
premiére série de lectures successives du corpus
anonymiséapermisde dégagerde grandes catégories
thématiques et de constituer notre grille d’analyse.
Le codage complet du corpus a ensuite été effectué a
’aide du logiciel ATLAS.ti, par repérage des unités
de sens correspondant a chacune des catégories
¢tablies lors de la premiére étape. L’extraction de
rapports de codage par catégories nous a permis de
mettre en relation les unités de sens établies et notre
question de recherche. Nous avons choisi de ne
rendre compte ni du nombre d’occurrences relevées
pour chaque catégorie ni de la distribution relative
des catégories, ce traitement quantitatif n’apportant
pas un éclairage particuliérement différent de celui
mis en exergue par I’analyse de contenu. L’insertion
des citations en notes de bas de page reléve d’un
choix délibéré afin de rendre la lecture plus fluide
et plus aisée. Pour les mémes raisons, nous avons
corrigé les fautes d’orthographe les plus flagrantes
dans ces citations; certains de nos étudiants sont en
effet des francophones non natifs. Les citations sont

désignées par un identifiant unique (par exemple
étu22) et indiquent également, pour les rapports
réflexifs, s’il s’agit du rapport du premier ou du
second semestre (sem1 ou sem2).

Nous avons aussi utilisé les données provoquées
issues du sondage relatif aux usages personnels
des technologies que nous menons chaque année
lors du premier cours avec nos étudiants. Ce son-
dage est réalisé a I’aide d’un questionnaire projeté
a D’écran, question par question, sur un support
PowerPoint tandis que les étudiants sont invités a
répondre anonymement au moyen de boitiers de
vote électroniques. Une application spécifique — le
logiciel Power Vote — permet de traiter les résultats
des votes et d’en afficher la distribution sous forme
d’histogrammes. Les résultats de ce sondage per-
mettent de préciser et de contextualiser les usages
que nos étudiants ont développés a titre personnel
au moment de leur entrée a ’université.

Limites méthodologiques

La premiére de ces limites concerne la faible
représentativité des étudiants : nous ne travaillons
en effet que sur les rapports réflexifs d’un quart
d’entre eux (voir ci-dessus). La seconde est relative
au biais éventuel induit par le fait que le corpus
que nous analysons est le produit d’une activité
métacognitive contrainte. En effet, méme si les
étudiants sont encouragés a s’exprimer librement
et sans autocensure, nous devons probablement
compter avec le phénoméne de désirabilité sociale

(Edwards, 1953), susceptible d’orienter leurs
propos.
Résultats

La perception globale du cours : un
dispositif de formation singulier et
cohérent

La premiére indication fournie par les rapports
des étudiants concerne leur perception globale
du cours. Celui-ci est clairement per¢u comme
inhabituel, distinct de la majorité des cours de
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premiére année!, car on y favorise 1’activité des
¢tudiants, I’acquisition de compétences, le travail
de groupe, et non une approche transmissive ou la
mémorisation. L’é¢tonnement mais aussi 1’intérét
que suscite le cours proviennent, comme 1’explique
un étudiant, du caractére innovant de ses contenus,
de son approche pédagogique et de son mode
d’organisation®. Cette singularité surprend a tel
point que certains étudiants n’imaginaient pas qu’un
tel cours pt exister a la Faculté, tant en psychologie
qu’en sciences de 1’éducation’. En conséquence, ce
cours pourrait s’apparenter, du point de vue de la
position de I’innovation dans 1’établissement d’en-
seignement, & une enclave (Charlier, Bonamy et
Saunders, 2002), a savoir un dispositif qui développe
des pratiques en rupture avec celles qui sont majori-
tairement mises en ceuvre au sein de 1’ établissement.
Le sondage que nous menons chaque année lors du
premier cours a montré¢ que 78 % des étudiants de
I’année considérée n’avaient jamais entendu parler
des TICE avant cette premiere séance, que 20 %
disaient en avoir entendu parler sans trés bien savoir
de quoi il s’agissait, tandis que seuls 2 % de nos
¢tudiants affirmaient savoir ce que sont les TICE.
Cette nouveauté désoriente une majorité d’étudiants
(75 %), habitués sans doute a des scénarios plus
scolaires®.

Le cours semble per¢u comme une expérience d’ap-

1 «Il me semble important de souligner que ma fagon d’apprendre
dans ce cours diverge significativement de celle pour les autres
cours. En effet, pour la plupart des UF que j’ai choisis cette année,
il faut principalement apprendre par cceur » (étud_sem?2).

2 «Mon intérét pour ce cours a été lié a la nouveauté. Que ce soit
de la nouveauté quant aux TICE ou de la nouveauté quant a
I’organisation de ce cours » (étu3_sem?2). Ou : « L’organisation
des cours était une nouveauté. J’ai été agréablement dérangée
dans mes habitudes et curieuse de voir la progression dans ma
construction de la connaissance » (étull_sem?2).

3 «Jene savais pas dans quoi je m’engageais exactement et une chose
est stir(e), lorsque j’ai eu plus d’information sur le cours, j’étais
étonnée. En effet, je ne m’attendais pas a avoir un tel cours dans
ma section de psychologie » (étu22_seml).

4 « Toutefois, lors des premiers cours, pour dire les choses
simplement, je comprenais peu de choses. Ceci est lié au fait, je
pense, que, contrairement a ce que j’imaginais, j’entrais dans un
univers inconnu » (étu6_seml). Ou encore : « Je peux dire que
pour ce premier semestre j’ai eu un début plutét douteux mais que
petit a petit cette crainte s’est estompée et que je me suis habituée
au rythme du cours, aux méthodes de travail et aux outils a utiliser »
(étu3_seml).

prentissage, une trajectoire singuliére ou encore
un parcours individuel qui évolue, se précise et se
construit tout au long de I’année’. L’impression
dominante est celle d’un désarroi initial : lors des
premiers cours, la principale question que se po-
sent de nombreux étudiants est de cet ordre : que
peut m’apporter ce cours? Me sera-t-il utile? Je n’y
comprends pas grand-chose... Ai-je bien choisi? Le
malaise du début d’année cede le pas a la construc-
tion progressive du sens que prend le cours pour
chacun a I’occasion d’événements significatifs,
d’expériences d’apprentissage singuliéres et dif-
férentes®. Toutefois, ce parcours est souvent per¢u
comme difficile par tous les étudiants, qui décla-
rent avoir eu besoin d’une période d’acclimatation
pour s’approprier le dispositif de formation — le
mode hybride, 1’apprentissage a distance, I’appro-
che pédagogique — ainsi que I’environnement tech-
nopédagogique et les dispositifs particuliers qu’il
contient’ Ces difficultés sont liées au manque de
maitrise des manipulations et des procédures tech-
niques® tout autant qu’a la nécessité d’acquérir et
de comprendre de nombreuses nouvelles notions
introduites dés les premiéres séances, ou encore au
caractére multidisciplinaire du cours’.

Comme le sens et 1’utilit¢ du cours ainsi que la
compréhension des contenus, 1’identité de groupe
se construit progressivement a travers les activités
scénarisées au sein de 1’environnement technopé-

5  «A partir de ce que j’ai pu vivre tout au long de cet
enseignement [...] ce cheminement fut construit de problemes,
d’incompréhensions mais aussi de découvertes, de solutions et de
travaux collectifs ainsi qu’individuels » (étul_seml).

6  «Au début du semestre, je dois avouer que je ne voyais pas
vraiment I’utilité de ce cours pour ma formation d’enseignante.
Cen’est que par la suite que je me suis rendu compte de ’utilité
de la technologie dans le monde de I’apprentissage et de la vie
d’étudiante a I’université » (étul _seml).

7  «Aufond il y a eu toute une période d’adaptation a ce nouvel
espace de travail et d’apprentissage » (étu5_seml).

8  «Cependant, tout n’est jamais parfait. J’ai pu aussi rencontrer
parfois des problémes sur le plan technique. Par exemple, lorsque
j’ai di insérer une image dans un wiki » (étu3_sem?2).

9  «Lors des premiers cours, je n’avais pas compris les termes, le
vocabulaire utilisé par le professeur et je me suis sentie un peu
perdue » (¢tu2_seml). Ou encore : « Il m’est donc arrivé de ne pas
toujours tout comprendre et d’avoir des doutes » (étu3_sem?2).
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dagogique. Ce sentiment d’appartenance est vécu
de facon paradoxale sous la forme d’une télépré-
sence, perception sans doute plus fondamentale que
celle de la distance. Chacun est présent au groupe
tout en étant physiquement absent parce que distant,
spatialement ailleurs. Cette perception vécue de pré-
sence a distance, cette impression de téléprésence,
constitue un étonnement de plus pour certains étu-
diants qui vivent ce sentiment comme une situation
contradictoire, voire paradoxale'’. Le moment char-
niere de cette évolution se situe au second semestre
avec la mise en ceuvre du projet de fin d’année, qui
consiste a scénariser une activité pédagogique mé-
diatisée. Le wiki, utilisé comme dispositif particu-
lier d’écriture collaborative, a joué un role essentiel
dans la dynamique conduisant a I’émergence d’une
identité de groupe''. L’étudiant 5 exprime d’ailleurs
ce glissement par une sorte de narrativisation qui
se comprend a la lecture des titres des sous-rubri-
ques de son second rapport réflexif : « D’abord il
y eut les wikis... [paragraphe écrit] [...] Puis vint
le sentiment d’appartenance au groupe [paragraphe
écrit] » (étu5_sem?2). Ce sentiment d’appartenance
se construit pas a pas et peut gagner en intensité re-
lationnelle et/ou affective au point de créer, au sein
du groupe, des liens forts, qui existent en dehors du
contexte académique et rendent les individus « cap-
tifs » d’un groupe'?. Ce sont ainsi de véritables liens

10« Travailler a plusieurs tout en étant seul, cette contradiction
résume assez bien mon étonnement » (étul5_sem?2). Ou,
par exemple : « Au premier abord, ce sentiment de partage, de
collaboration et d’ouverture a été pour moi un paradoxe, et je
I’exprime dans le journal de bord d’ailleurs. On travaille chez
soi, mais au sein d’un groupe. On fait un travail personnel, mais
accessible a tous [...] Et puis, a force de fréquentation, on revoit les
mémes personnes. Au fil du temps, on commence a les connaitre,
et ainsi, on en vient a se familiariser avec ces habitués, ce club...
ce groupe. Ainsi, [...] il y a une identité de groupe qui apparait,
contrairement a ce que j’ai cru au départ » (étuS_seml).

11 «Si, au premier semestre, 1’évolution a été surtout individuelle,
j’ai eu le sentiment qu’au second semestre c’est le groupe qui a
évolué » (étu5_sem?2).

12 «En plus, il y a aussi ’aspect de la socialisation grace a cette
fusion de personnes dans un groupe. Personnellement, j’ai pu non
seulement faire des connaissances, mais aussi trouver des personnes
que je considére désormais comme des amis. Ce fait m’a
beaucoup aidé aussi dans d’autres situations, parce que les contacts
que j’ai pu créer dans ce cours sont restés méme en dehors du
monde virtuel ou des murs de la classe » (étul0_sem?2).

d’amitié qui se sont noués'® a ’occasion de cette
collaboration. Pour certains étudiants, la fin d’année
semble vécue avec appréhension, celle d’un man-
que dont il leur faudra sans doute faire le deuil'.

Tout comme pour la constitution de 1’identité de
groupe, le wiki a joué un role essentiel dans la
construction des compétences métacognitives (Pel-
tier et Peraya, 2012). Certains étudiants soulignent
I’apport spécifique du wiki dans ce processus ins-
trumenté". Cette derniére remarque nous permet
de rappeler, en référence aux travaux de Goody
(1977/1979), le role particulier de 1’écriture par rap-
port a la langue orale. L’écriture comme outil cogni-
tif permet le stockage d’énoncés, leur appréciation
sous des angles de vue différents, mais aussi leur
manipulation et leur réordonnancement. La prise de
distance que permet 1’examen différé de la pensée
confere a I’écriture un indéniable pouvoir amplifi-
cateur de la pensée analytique. Le wiki assume donc
parfaitement cette fonction de mise a distance de soi
et de sa propre pensée. En effet, grice a sa flexibi-
lité et a sa possibilité d’étre communiqué, partagé et
comment¢ par d’autres, a distance, le wiki augmente
le potentiel cognitif de 1’écriture manuscrite. Le cas
du wiki n’est pas isolé; d’autres étudiants mettent
en évidence le role plus général des outils de I’envi-
ronnement technopédagogique dans le processus de
métacognition!'®,

13« Notre groupe s’appelle A.V.A. (Groupe 40), comme les initiales
de nos prénoms. Pendant cette période de trois mois, nous avons
travaillé ensemble sur la page du wiki de notre groupe. On a
communiqué a travers Skype, Facebook, Hotmail, etc. On est
devenues de trés bonnes amies » (étul0_sem?2).

14 «Jeressens aussi de maniére plus intense 1’ appartenance au groupe
de ce cours. Je vais avoir un vide en n’ayant plus accés aux
wikis » (étu24_seml).

15 « Toujours est-il que la formulation de ses pensées est un bon
moyen de les construire, les organiser. De plus, le fait que ce soit
fait sur wikis rend ’apprentissage flexible. On fait un premier
jet, on modifie, on ajoute, on efface... on peut méme demander
a d’autres de nous aider, de lire et de nous conseiller. Dans cet
environnement, ’apprentissage est vraiment une construction,
comme dans la théorie du constructivisme cognitif de Jean
Piaget, et cette construction se fait a partir du journal de bord »
(étuS_sem?2).

16 «Je pense que ce cours a cherché, entre autres objectifs, a faire de
nous des praticiens réflexifs (a la fois capables de réfléchir dans
et sur ’action), comme le dirait Donald A. Schon, et que certains
des outils mis a disposition sur la plateforme ont été des aides
en ce sens » (¢tu32 sem?2).
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Ces perceptions mettent bien en évidence la cohé-
rence entre 1’activité scénarisée et le dispositif par-
ticulier choisi par I’enseignant. Le dispositif techno-
pédagogique et les dispositifs particuliers qu’il met a
disposition pas plus que le scénario ou I’approche pé-
dagogique seuls ne sont porteurs de changement. La
valeur ajoutée d’Us@TICE nous semble émerger de
la cohérence entre ces différents éléments. La quasi-
totalité des étudiants percoit d’ailleurs cette cohé-
rence et [’explicite ou la conceptualise a des degrés
divers, selon leur propre niveau de connaissances et
d’appropriation du cours tout au long de 1’année!”.

Cette premiere description générale fait apparaitre
les principales caractéristiques du cours, telles que
percues par les étudiants : Us@TICE est un disposi-
tif de formation particulier favorisant et scénarisant
de facon explicite les activités a distance. Il constitue
¢galement une expérience et un parcours d’apprentis-
sage individuel et collectif; il soutient la construction
progressive — a I’image d’un puzzle'® — des connais-
sances et des compétences visées. Enfin, il propose
une scénarisation des activités fondée sur ’'usage de
I’environnement technopédagogique et des disposi-
tifs particuliers qu’il contient.

C’est a I’analyse détaillée de ces caractéristiques que
sera consacrée la suite de cette contribution.

17 «Les campus virtuels sont vraiment utiles afin d’effectuer des
travaux a distance. En plus, cela change de I’école traditionnelle
que nous connaissons ou tout se déroule dans un amphithéatre
ou un établissement scolaire » (étul_seml1). Ou, de maniére plus
construite : « Dans le cadre d’un dispositif technopédagogique,
lorsqu’il est guidé de consigne en consigne, 1’éléve n’est pas
seulement actif cognitivement. Il mobilise non seulement
des savoirs, mais il met en jeu un savoir-faire! Et c’est cela
I’activité. Ainsi, dans un environnement virtuel de travail, 1’¢léve
n’est pas acteur dans la seule construction de son propre savoir, il
développe surtout des compétences, des savoir-faire. Dans le cas
d’environnements virtuels de travail comme Moodle, il s’agit de
savoir-faire informatiques, bureautiques, de compétence de recherche
d’information, de qualité d’autonomie, de débrouillardise, etc. »
(étuS_seml).

18 « Un puzzle a la fois cadré et d’une infinie variété, dont les piéces
s’emboitent au gré de son concepteur et des utilisateurs »
(étul2_sem?2).
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La vision des technologies au début de I’'année

Plus de la moiti¢ des étudiants disent s’engager dans
ce cours sur la base de motivations trés générales : les
technologies font partie de la vie actuelle, la diversité des
formes technologiques de communication est essentielle
et celles-ci ne cessent d’évoluer. En conséquence, il
leur parait difficile, en tant que futurs enseignants, de
se soustraire a ce mouvement'. Pourtant, quelles que
soient les raisons de leur inscription a ce cours, de
nombreux étudiants (plus d’un tiers) expriment leurs
craintes initiales, voire leurs réticences a 1’égard des
technologies et des méthodes de travail — principalement
le travail de groupe et la collaboration — imposées dans
le cours. La nouveauté du dispositif de formation, de
son environnement, de son approche pédagogique et
de ses méthodes, autrement dit cette « entrée dans un
univers inconnu » (cf. note 4), inquiete et déstabilise.
Ce sentiment peut s’exprimer sous la forme d’une
hésitation, d’une appréhension®*® ou encore d’une
interrogation. Celles-ci peuvent porter sur le cours, mais
aussi sur leurs propres compétences et leur sentiment
d’auto-efficacité®'.

Cette inquiétude parait souvent liée a l’utilisation de
I’informatique®, tant il est vrai que I’usage pédagogi-
que des TICE est encore bien souvent confondu avec
I’informatique scolaire, voire I’informatique au sens le
plus général®'. La crainte de 1’isolement et de la déshu-
manisation du processus d’apprentissage est, elle aussi,
associée a une vision stéréotypée de I’informatique®.

19 «Jeme suis inscrite a ce cours persuadée qu’il est impossible de devenir
enseignant aujourdhui sans avoir connaissance de ’informatique et
des nouveaux moyens de communication. Ainsi, ce cours me paraissait
important dans mon cursus de formation » (étu6_seml).

20 « Au début, j’étais, comme je ’ai dit plus haut, intimidée, hésitante
face a 'usage de Moodle » (étul5_sem?2).

21 «Je redoute un peu cela, car je ne sais pas comment travailler sur
ce dispositif et je crains de ne pas y arriver. Je débute donc ce cours
avec beaucoup de questions sur les contenus, sur Moodle mais aussi
sur moi-méme. Qu’est-ce qui va m’attendre? Comment travailler sur
Moodle? Comment composer dans un wiki? Est-ce que tout cela est a
ma portée? Vais-je y arriver? » (étu_3, seml).

22 «ll est vrai que j’avais une appréhension pour celui-ci, car je ne suis
pas trés douée en informatique » (étu25_seml).

23« Linteraction est trés présente dans ce cours, malgré I’image que je
m’étais faite qu’avec ’informatique, chacun travaillerait dans son
coin » (étu6_sem?2). Ou encore : « J’ai tendance, comme mon entourage
professionnel et personnel, a penser qu’Internet, les cours a distance,
“tout ¢a” ne fait que robotiser I’humain, que c’est une perte de contact
entre personnes et que I’homme perd de son utilité, etc. » (ibid.).
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On observe aussi quelques rares cas de résistance
avérée. L’ordinateur est ainsi per¢u comme un outil
difficile a utiliser, peu fiable et ne correspondant
pas aux méthodes de travail adoptées par ces
étudiants?®. A ces arguments s’ajoutent ceux de
la perte de temps et d’une surcharge initiale liée
a Dappropriation des environnements numériques
académiques, tant pédagogiques qu’administratifs.
Enfin, I’écriture manuscrite parait a quelques
¢tudiants plus facile, plus rapide et surtout moins
linéaire?. Cette perception de 1’écriture écranique
en tant que processus linéaire a de quoi surpren-
dre. Elle témoigne sans doute chez ces étudiants
d’une méconnaissance des logiciels de création
de cartes conceptuelles, par exemple, mais aussi
d’une incompréhension de la notion d’hypertexte
et d’hypermédia. On observe d’ailleurs une mécon-
naissance réelle du potentiel pédagogique des tech-
nologies qui semblent, selon certains, peu exploi-
tées dans I’enseignement secondaire®. Indiquons
que 5 % des étudiants ont répondu lors du sondage
effectué lors du premier cours en septembre 2010
que les TIC ne sont utiles ni pour les enseignants ni
pour les étudiants universitaires.

24« Eneffet, je prends mes notes de cours a la main dans mes cahiers
prévus a cet effet, j’évite de travailler sur mon ordinateur par peur
de tout perdre et je trouve tout simplement plus facile d’avoir
tout sur papier » (étu7_sem?2).

25  «Ilfautdire que je ne suis pas un passionné d’informatique [...]
C’est vrai, je ne suis pas du tout le type de personne qui prendrait
ses notes de cours a 1’aide d’un ordinateur portable, et cela pour une
raison simple : je ne fonctionne pas de maniere linéaire. Il m’est
difficile de prendre des notes sur une feuille lignée ou quadrillée,
j’ai I’habitude de prendre des feuilles blanches pour pouvoir faire
des fleches librement. J’ai toujours trouvé I’écriture manuelle plus
rapide... On ne perd pas de temps a mettre en marche 1’ordinateur,
lancer le logiciel, pas de risque de dysfonctionnement. De plus, on
avait tellement de choses a gérer, on nous avait parlé de Dokeos,
de Moodle, de la Bibliothéque en ligne, du portail My UNIGE,
et de notre mail étudiant... ouf, j’espere que je n’ai rien oublié.
Je voyais cela comme un poids supplémentaire. Enfin, j’avais
toute sorte de “bonnes” raisons pour ne pas apprécier les wikis »
(étu5_seml).

26 « Quand je repense a ma scolarité, nous n’utilisions presque
pas DPordinateur, il n’y avait pas d’accés a Internet, et les
programmes éducatifs étaient bien rares » (étu2_sem).

L’évolution des étudiants relativement
aux technologies et a leur réle dans
I’apprentissage

Mais je peux affirmer que j’ai aujourd’hui
une meilleure compréhension de ce que sont
ces TICE, de leur diversité, ainsi que du
role qu’elles jouent actuellement et qu’el-
les pourraient jouer dans les pratiques psy-
chopédagogiques. En outre, j’ai nettement
moins d’appréhension envers les environ-
nements technologiques. Au contraire, ma
curiosité est grande a 1’égard de leurs pos-
sibilités et j’espére pouvoir les « intégrer
dans ma vie académique et professionnelle »
(étul2_sem?2).

Cette citation du second rapport réflexif de I’étul2
exprime assez bien la perception qu’ont les étu-
diants de leur évolution, jugée d’ailleurs particu-
lierement positive. Tous les étudiants déclarent en
effet avoir modifié leur vision des technologies a la
suite de cette expérience d’apprentissage.

Cette progression concerne d’abord leur sentiment
d’auto-efficacité et leur maitrise des outils —et
notamment de ceux découverts dans le cadre du
cours —, la prise de conscience de la diversité des
dispositifs accessibles et de leur potentiel d’usages,
I’apport des technologies pour 1’apprentissage, la
vision du métier et, enfin, les changements que les
technologies provoquent dans 1’organisation de la
situation d’enseignement/apprentissage’’. Cette
évolution des représentations relatives aux TICE
s’accompagne dans le méme temps d’un change-
ment de conceptions, notamment celles des mé-
dias et des représentations visuelles, du travail de
groupe, ou encore de la collaboration. Enfin, cette
évolution induit plus spécifiquement une transfor-
mation de leurs stratégies d’apprentissage, analy-
sée lors d’une seconde étude portant sur le méme
corpus (Peltier et Peraya, 2012).

27 «Les campus virtuels sont vraiment utiles afin d’effectuer des
travaux a distance. En plus, cela change de I’école traditionnelle
que nous connaissons ou tout se déroule dans un amphithéatre ou
un établissement scolaire » (étul_seml).
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La maitrise des dispositifs et le sentiment d’auto-
efficacité

A travers la découverte de nouveaux usages® et
I’acquisition de compétences technologiques,
tous les étudiants qui avaient fait part de leurs ap-
préhensions en début d’année déclarent les avoir
perdues®. On se souviendra aussi des craintes
exprimées par 1’étu6 (ci-dessus) relativement au
risque de déshumanisation ou de robotisation de
I’apprentissage par I’informatique. Celles-ci se sont
progressivement estompées durant I’année.

La perte des réticences évoquée par les étudiants
parait étre I’une des conséquences de 1’obligation
a se conformer a une pratique — dans le cadre d’un
cours, les étudiants constituent nécessairement
un public captif — étroitement accompagnée a
travers les forums, les ressources pédagogiques,
etc. Dans ces conditions, on observe rapidement
le développement d’une certaine maitrise qui, bien
que partielle®, affecte le comportement général de
I’étudiant, sa motivation ainsi que son intérét pour
le groupe et le travail des autres. Tout se passe
comme si I’autonomie acquise par 1’étudiant, en se
libérant des difficultés de manipulation et du stress
qu’elles engendrent, lui permettait de se décentrer
et de s’ouvrir aux autres afin de profiter — et de faire

28 « Avant de commencer, j’avais une représentation du cours plutot
restreinte. Je m’étais surtout arrétée sur ce que je savais qui existait,
les cd-roms ou les sites Internet pédagogiques par exemple. Je
me rends compte en cette fin de semestre que j’ai découvert
beaucoup de choses sur les technologies de ’information et
de la communication, comme, par exemple, toutes les interfaces
virtuelles qui existent et tout ce qu’on peut faire dessus » (étu3_
seml).

29 «N’étant pas personnellement trés a 1’aise avec 1’informatique
et toutes sortes de technologies, je pense que ce cours m’a, en
partie, réconcilié avec ces aspects-1a » (étu7_sem?2). Ou encore :
« Au début du cours, quand j’ai vu tout ce que nous devrions faire
avec Moodle, j’ai un peu paniqué car je ne me sentais pas du tout
capable de faire tout ¢a. Mais au fil des cours et apres plusieurs
utilisations de Moodle, je me suis rendu compte qu’il n’était pas
si difficile d’utiliser un tel outil. Et a ce jour, je ne rencontre
aucune difficulté quant a I’utilisation de Moodle » (étu21_seml).

30 « Aujourd’hui encore, je ne pense pas savoir I’utiliser entiérement,
mais [pour] les fonctions dont nous avons besoin pour le cours, je
pense me débrouiller beaucoup mieux qu’au semestre dernier.
Jarrive a gérer mes entrées dans le glossaire, insérer des images,
etc. » (étul4_sem?2).

|
profiter — de ’apport des travaux réalisés®!.

Le potentiel éducatif des TIC : compréhension
et intention d’action

Si un certain nombre d’étudiants considéraient ce
cours comme un passage obligé pour leur forma-
tion d’enseignant (voir ci-dessus), ils avaient vrai-
semblablement une représentation trés vague de
I’apport des TICE pour 1’apprentissage ainsi que
de leur intérét pour de futurs enseignants. Certains
n’en avaient d’ailleurs aucune idée*?. L’analyse des
rapports réflexifs montre que la participation a ce
cours a eu pour effet de faire prendre conscience
aux étudiants de cette valeur ajoutée. Cette prise de
conscience a été favorisée par 1’exercice d’une acti-
vité réflexive qui, pas a pas, leur a fait découvrir le
potentiel des TICE pour leur propre apprentissage’
(Peltier et Peraya, 2012).

Les rapports réflexifs de tous les étudiants attes-
tent de cette prise de conscience et expriment, a
différents niveaux, leur compréhension, voire pour
certains leur engagement dans de nouvelles prati-
ques inspirées par le cours. De nombreux étudiants
attribuent ce changement d’attitude au dispositif
de formation dans sa globalité, tandis que d’autres
désignent soit les activités instrumentées (journal
de bord, glossaire, travail de groupe, balados, etc.)
soit le dispositif particulier (wiki, éditeur de car-
tes conceptuelles, etc.) sur lequel elles s’appuient
comme étant le déclencheur de cette évolution.

A minima, il s’agit de 1’émergence d’une simple
prise de conscience de I’importance des technolo-

31  «De plus, je me suis rendu compte que maintenant que je
comprends mieux son fonctionnement, je m’intéresse beaucoup
plus aux travaux produits par mes camarades, ils me paraissent
enrichissants et cela m’aide a mieux comprendre certaines choses »
(ibid.).

32 «Drabord, je vais revenir a la vision de I’apprentissage dans les
environnements virtuels que j’avais avant le cours. En fait... je
n’en avais aucune » (étu5_sem1). Ou : « Au début du semestre,
je dois avouer que je ne voyais pas vraiment I’utilité de ce cours
pour ma formation d’enseignante. Ce n’est que par la suite que
je me suis rendu compte de I’utilité de la technologie dans le
monde de I’apprentissage et de la vie d’étudiante a I’université »
(étul seml).

33 «J’ai pu me rendre compte de diverses choses sur ma fagon
de travailler et découvrir de nouveaux outils qui m’aideront
probablement a changer mes méthodes » (étul_sem?2).

2012 - International Journal of Technologies in Higher Education, 9(1-2)
www.ijthe.org

12



.|
gies, considérées indistinctement comme soutien a

I’apprentissage®*. Cette découverte constitue, pour
ces étudiants, le fil rouge du cours a partir duquel ils
pourront lui donner un sens*. Remarquons que cette
nouvelle vision ne concerne pas seulement le cours;
elle peut porter aussi sur I’environnement person-
nel d’apprentissage de I’étudiant (EPA ou personal
learning environment, PLE) (Attwell, 2007) et, en
tout premier lieu, sur son ordinateur personnel. Ce
dernier revét pour lui un sens radicalement difté-
rent : de simple outil d’acquisition d’informations,
qui reléve de ce que Jacquinot (1993) avait appelé
la « pédagogie du tuyau », il devient un véritable
environnement technopédagogique médiatisant les
nombreuses activités auxquelles lui et ses collégues
participent®,

Au deuxiéme niveau, certains disent entrevoir 1’uti-
lité du cours pour leur futur métier d’enseignant®’.
Ils découvrent la face cachée de ce métier et ses
difficultés, notamment a travers la médiatisation
des activités et la nécessaire scénarisation de cel-
les-ci®. Cette reconnaissance de 1’intérét pour les

34 «Ensuite au niveau de mes représentations quant au contenu
du cours, je me suis vraiment rendu compte que de nos jours,
P’informatique et les médias ont pris une grande place dans
les processus d’apprentissage » (¢tu2_sem?).

35  «J’ai vraiment pu réaliser grace a ces séances la diversité des
TICE et le role qu’elles jouent dans I’éducation. Ces illustrations
concrétes m’ont donné la possibilité de faire ressortir 1’utilité
des TICE dans I’enseignement. J’ai donc mieux compris leurs
enjeux et en conséquence j’ai donné plus de sens a ce cours »
(étu3_sem?2).

36 « Mon Mac n’a plus le méme sens dans ma vie. Il a pris une allure
de dispositif technique et technopédagogique. Je ne peux plus le
considérer juste comme un outil de passage d’informations, de
boite aux lettres ou d’encyclopédie ou autres [...] J’ai découvert
un univers de possibles dont je n’avais pas conscience. Le plus
spectaculaire est I’utilisation en collaboration au travers du wiki,
forum, chat » (étu24_seml).

37 «J’ai appris énormément de choses qui me seront utiles
pour mon futur métier et j’ai compris a quoi servaient les
technologies de la communication et de 1’information, ce
qui n’était pas le cas au début de ce cours » (étu2l_sem?2).

38 «En second lieu, la conception de I’activité pédagogique
médiatisée a engendré un changement radical dans ma vision
du métier d’enseignant. En effet, jusqu’a présent, a travers
les différents stages que j’avais réalisés, je n’avais vu que la
face visible du métier d’enseignant : la gestion de la classe, la
maniére de conduire une legon... Je n’avais alors encore jamais
eu ’opportunité de découvrir pleinement la face cachée de ce

TICE n’implique cependant encore aucune décla-
ration d’intention de les utiliser une fois en poste
dans une école. Le troisiéme niveau est celui qui
atteste une intention de transfert de compétences,
mais qui ne se prolonge pas encore par un passage
a I’acte®. Au-dela de simples déclarations d’inten-
tion, signalons le cas particulier d’étudiants qui di-
sent avoir découvert une vision critique des TICE,
fondée notamment sur les recherches* menées dans
ce domaine. Cette « découverte » en ferait des uti-
lisateurs « intelligents », capables d’analyser leur
contexte d’enseignement afin de choisir le dispositif
technopédagogique le plus approprié*'. La démar-
che analytique qui soutient cette intention d’action
lui donne vraisemblablement plus de consistance.

Enfin, la derniére étape de cette évolution se traduit
par I’émergence de pratiques nouvelles. La compré-
hension de la valeur ajoutée des TICE évolue donc
vers un véritable engagement de certains étudiants
ainsi que vers une transformation de leur pratique
pédagogique. En général, seuls les étudiants qui se
trouvent déja engagés dans la vie professionnelle
— comme enseignant, étudiant répétiteur ou rempla-
cant dans I’enseignement primaire — parviennent a
ce niveau. Pour eux, ce sont souvent des dispositifs
particuliers (logiciels de cartes conceptuelles, exer-
ciseurs, animations, etc.) qui constituent le facteur
déclenchant de ce passage de I’intention a ’action
(Peltier et Peraya, 2012). En effet, ces dispositifs
évoquent des situations d’enseignement/apprentis-

métier : la préparation et la planification d’activités adaptées
aux éléves. A travers la conception de I’activité pédagogique
médiatisée, j’ai pu me rendre compte de la difficulté de cette
préparation » (étu22_sem?2).

39  «Ilestimpressionnant de constater tout ce que nous pouvons faire
avec I’informatique, de nos jours. Découvrir cela m’a permis de me
rendre compte de ce que je pourrais faire plus tard, si mon souhait
d’étre enseignante se réalise » (étul_seml).

40 « Méme sij’imaginais que des recherches devaient certainement
exister avec ’arrivée d’Internet et tout ce que cela implique, je
n’imaginais pas ’ampleur du sujet » (étu6_sem?2).

41 «Alors que je recherchais des outils, que j’espérais 1’inspiration,
je vois aujourd’hui que les moyens d’enseignement dont parle
le cours [...] ne seront certainement pas tous des moyens
utiles dans ma future classe. Le concept méme de [ce] cours est
a mes yeux plus une réflexion sur les possibilités et résultats
de la technologie actuelle dans une perspective pédagogique »
(étul7_seml).
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sage qui ont une résonance directe avec leur expé-
rience professionnelle.

Transfert de compétences
et nouvelles pratiques

Ce dernier exemple illustre le cas d’un transfert de
compétences acquises durant le cours au contexte
professionnel de 1’étudiant.

Quatre formes différentes de transfert ont pu étre
distinguées. Les trois premiéres sont caractérisées
par 1’étendue du contexte dans lequel s’actualisent
ces nouvelles compétences : le cours lui-méme*,
les autres cours suivis durant I’année — autrement
dit le travail académique en général* — et enfin la
vie professionnelle®. Ainsi le transfert de compé-
tences concerne-t-il soit le métier d’étudiant, soit
celui d’enseignant. Le wiki, ou d’autres dispositifs
particuliers — par exemple des éditeurs de cartes
conceptuelles —, peuvent étre exploités au sein du
cours Us@TICE comme moyen de coordination

42 «Avec la compréhension des animations, des simulations
et des exerciseurs, j’ai pu réfléchir a une nouvelle maniére que
j’avais peut-étre envie d’utiliser avec mes futurs éleves. Lors de
mes remplacements, j’ai ainsi commencé¢ a utiliser 1’ordinateur
avec les éléves. Je leur ai expliqué I’activité, puis ils ont acquis
une certaine autonomie. Je fus surprise de voir que parfois, certains
enfants, qui n’étaient pas du tout autonomes dans les activités
sur papier, le furent totalement dans les activités sur 1’ordinateur.
Je pourrais dire que ma vision de I’informatique a I’école a
beaucoup évolué avec les exerciseurs, les simulations et les
animations » (¢tu25_sem?2).

43 « En posant la question au dernier cours du semestre, I’on m’a fait
comprendre comment créer une page wiki! Bon, pour ma défense,
je dirais que mieux vaut tard que jamais... A la base, je m’en suis
servi pour créer les pages wiki du groupe. Mais, fort de cette
nouvelle compétence, je m’empressai de ’appliquer 2 mon
journal de bord. Ainsi, lorsque j’ai des concepts a approfondir,
je ne le fais pas sur le mur du journal de bord, je le fais sur une
page que je crée. Cela me permet de ne pas encombrer le journal de
bord, et d’y mettre d’éventuels liens hypertexte » (étu5_seml1).

44« Mais environ depuis le début de I’université et depuis ce cours,
je fonctionne beaucoup plus avec des mind maps. Ma facon de
retravailler les cours lors des révisions a changé : je fais moins
de résumés et ma structure intérieure est plus conceptuelle »
(étu6_sem?2).

45 «[...]j’ai été amenée durant I’année a effectuer des remplacements
dans les écoles primaires du canton de Geneve. Lors de certains de
ceux-ci, le travail que je devais faire faire aux enfants nécessitait
une réflexion a peu prés du méme ordre que ce qui nous est
demandé comme travail pour ce deuxiéme semestre [...] »
(étu6_sem?2).

entre certains étudiants du cours*, comme soutien
aux activités de syntheése de chaque cours*’ ou com-
me moyen de prise de notes®® et de mémorisation.
D’autres étudiants décident d’utiliser certains dispo-
sitifs présentés au cours (Google Docs* et son chat™,

46« J’ai souvent utilisé le wiki pour noter différents choses, ainsi
que pour me coordonner avec d’autres étudiants de ma classe »
(étul0_sem?). Ou : « J’ai également commencé a faire mes résumés
non plus par écrit, mais sur mon ordinateur a ’aide du programme
VUE » (étul9_seml).

47  «J’ai également commencé a faire mes résumés non plus
par écrit, mais sur mon ordinateur a I’aide du programme
VUE [...] Avec I’ordinateur, j’aime le fait que ¢a soit rapide,
que ’on puisse rajouter des éléments n’importe ou sans se
soucier de modifier sa carte car on n’aura jamais quelque chose
de brouillon. Le travail est toujours soigné » (étu9_seml).

48 «[...] je ne connaissais pas du tout les traitements de texte en
synchrone et je compte bien continuer a utiliser les wikis ou
“Google Docs”, en collaboration avec certains camarades, pour la
prise de notes des autres cours auxquels j’assiste » (étu27_seml).
Ou : « Ensemble et a but collaboratif nous avons décidé d’utiliser
notre wiki de groupe pour partager nos notes de cours et travailler
en faisant les résumés des notes pour avoir a la fin du semestre une
information concise et unique » (étu9_seml).

49« C’est pour cela que lors de ma découverte de “Google Docs”,
j’ai directement pensé que cet outil serait parfait pour faire
notre travail. Comme dit lors du podcast, une fagon qui est
facile et que nous utilisons, c’est de rajouter “Skype” comme
un chat synchrone oral. Ainsi, ma démarche de collaboration va
totalement changer » (étul_sem?2).

50 «L’usage de Google Docs m’a aussi heurtée dans un sens positif.
En rédigeant notre travail sur Google Docs, nous nous voyions le
plus souvent pour travailler ensemble. Puis chez nous, nous faisions
quelques modifications, quelques ajouts. Et j’ai découvert la
fenétre de chat de Google Docs. Et 13, j’ai pu voir concrétement
ce qu’était le travail a distance, car c’était plus fort que le travail
que ’on fait chez nous seul, sans communication simultanée des
autres membres. En travaillant et en communiquant par le chat,
j’ai pu assister et méme participer au travail a distance, ce qui
paraissait étre encore assez mystérieux pour moi. C’est comme si
j’attendais d’avoir la preuve concréte que cela existe pour y croire.
Eny participant, j’ai pu accorder davantage de poids a cette notion »
(étul5_sem?2).
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parfois associé avec Skype®!, Dropbox*?, Zotero*,
etc.) et de les intégrer dans leur fagon quotidienne
de travailler. La confiance et le sentiment d’auto-ef-
ficacité personnelle acquis progressivement durant
le cours contribuent largement a ce transfert™. Les
¢tudiants construisent alors leur propre environ-
nement personnel de travail®’, selon leurs besoins,
leur contexte de travail et, bien sir, leurs compéten-
ces technologiques. Cette utilisation non prescrite
de dispositifs particuliers a de nombreuses activités
du cours (premier contexte de transfert) peut se gé-
néraliser a I’ensemble des cours suivis durant cette
premiére année (deuxiéme contexte de transfert)®.

51 «Nous avons donc lancé une nouvelle fagcon de travailler en
groupe. Google Docs associé a Skype nous a permis un travail
synchrone a distance » (étul3_seml).

52 «[...] la découverte de ces outils [Dropbox, Google Docs,
Netvibes, Skype] a complétement changé la conception que
j’avais a propos de I’organisation de mon travail. En effet,
jusqu’a présent, j’avais tendance a conserver ’ensemble de mes
notes de cours sur clé USB, a naviguer d’un ordinateur a 1’autre, a
prendre rendez-vous a ’université afin de collaborer... Je n’avais
alors absolument pas remarqué que mon organisation, que
je considérais alors comme optimale, était en réalité trés
désorganisée. J’ai donc dii réellement me remettre en question. J’ai
ainsi changé mon organisation générale en adoptant certains des
outils qui nous étaient proposés. Ils m’ont permis de me simplifier
lavie » (étu22_seml). Ou : « Désormais, j utilise Dropbox, ayant
un ordinateur miniature pour I’université et un ordinateur familial
sur lequel j’imprime mes documents, cela m’évite de passer de
clef USB en clef USB. Je pense d’ailleurs que I’année prochaine,
je Dutiliserai dés le début pour y mettre mes notes de cours.
Dropbox est trés utile pour des travaux de groupe ou d’autres
travaux que nous partageons » (étu25_sem?2).

53  « Encore une belle invention [a propos de Zotero]. Fabuleux,
incroyable et surtout. . . indispensable! Dans le cadre de mon SITS,
j’ai du faire une bibliographie de tous les textes vus, sites parcourus
durant ce semestre. Bien entendu, j’avais soigneusement noté
toutes les références dans mon cahier de notes... mais dans
un méli-mélo pas croyable, je me m’y retrouvais plus. Aprés
avoir téléchargé Zotero, plus de soucis, j’ai pu enregistrer
les références bibliographiques avec aisance aprés avoir
paramétré les normes APA » (étu27_sem?2).

54 «La curiosité, alimentée par I’accroissement de la
compréhension technique, m’a poussé¢ a découvrir plusieurs
nouveaux outils hors cours, dont Google Docs, Dropbox, et
d’autres logiciels que j’utilise maintenant réguliérement alors
qu’ils m’étaient totalement inconnus il y a 5 mois » (étull_
seml).

55 «Pendant cette période de trois mois, nous avons travaillé
ensemble sur la page du wiki de notre groupe. On a
communiqué a travers Skype, Facebook, Hotmail, etc. »
(étul0_seml).

56 «Jepasse énormément de temps dedans [dans le wiki de groupe],
vu que j’y publie toutes mes notes de cours. Celles de TICE,

C’est ainsi qu’il arrive que des étudiants se mettent
a la recherche d’animations ou de simulations pour
enrichir les ressources de certains cours comme ce-
lui d’« Anatomie du systéme nerveux » et mieux
préparer leurs examens®. Enfin, certains projettent
d’adopter ces dispositifs pour construire des activités
lors de leur future pratique d’enseignant™ (troisiéme
contexte de transfert).

Un quatriéme et dernier contexte de transfert reléve
de ce que Bonfils et Peraya (2011) ont appelé la « per-
colation des usages » et le role des « dispositifs pas-
seurs ». I s’agit de la perte progressive des frontiéres
entre les différentes spheres d’activité — académique,
privée et professionnelle —, marquées par des usages
spécifiques de dispositifs propres. Preuve de ce chan-
gement dont on commence & mesurer I’importance,
de nombreuses citations font apparaitre les dispositifs,
notamment de communication et d’échange, comme
communs aux différentes sphéres d’activité®. Les cas
ou les étudiants décident d’utiliser certains dispositifs
présentés au cours dans leurs activités académiques
puis personnelles sont les plus fréquents. Cependant,
I’inverse peut arriver, bien que beaucoup plus rare-
ment. Citons I’exemple d’un étudiant qui décide de
rester connecté en permanence sur Moodle comme
il a I’habitude de le faire avec Facebook®. Un autre
qui utilisait Skype dans sa vie personnelle découvre
son utilité dans le cadre du cours pour le travail col-

évidemment, mais également celles relatives aux autres cours »
(étul6_seml).

57 «En effet, aprés avoir assisté au cours sur les simulations et les
animations, j’ai pris conscience que ce genre de médias pourrait
étre utile a mon apprentissage. Du coup, lorsque j’ai préparé mes
cours afin de réviser pour les examens, j’ai trouvé intéressant et
surtout tres efficace d’utiliser des simulations et animations. Par
exemple, pour comprendre des cours comme Anatomie du systéme
nerveux » (étu2_sem?2).

58 «Avec le recul, je me rends compte que durant tout le second
semestre, pour des domaines divers, j’ai utilis¢é VUE et apprécié
son utilisation. Je me rends aussi compte que cet outil me sera utile
directement pour mes futures classes » (étul8_sem?2).

59  «Sans ce cours, je n’aurais jamais envisagé utiliser des outils
technologiques dans mon quotidien ou mon futur tel que je le fais
oul’envisage » (étul6_sem1). Ou encore : « La scénarisation[...]m’a
motivée a m’inscrire et a [en] savoir d’avantage sur cet excellent outil
[Netvibes] qui m’a aidé a gérer ma vie dans la sphére personnelle
ainsi que professionnelle et académique » (étu9_sem).

60 «Ilyaeudes semaines que je suis restée tout le temps connectée
sur Moodle et cela m’a fait penser au Facebook ou les gens restent
connectés en permanence » (étul0_sem?2).
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laboratif®'. Un autre encore, utilisant Dropbox pour
synchroniser son portable et son ordinateur fixe, dé-
couvre I'utilité de ce dispositif pour gérer les fichiers
communs dans le cadre d’un travail de groupe et
I’adopte alors dans ce nouveau contexte.

L’immersion et 'apprentissage situé comme
moteur de changement

Dans le cadre du cours, I’immersion dans les
technologies renvoie d’abord, comme le signale
un étudiant, a la réalité de la vie quotidienne et
a lomniprésence des TIC®. Tous les étudiants
ont percu cette volonté de leur faire apprendre
les technologies par une exposition active a ces
technologies. Deux étudiants désignent d’ailleurs
a juste titre ce principe sous le terme de « mise en
abyme »*, autrement dit le fait de « vivre ce qu’ils
étudient »*. Des étudiants formulent d’ailleurs la
nécessité d’expérimenter les dispositifs étudiés a
travers les activités proposées, dans les termes d’une
opposition théorie vs pratique®.

61 « [Jutilise le logiciel] Skype depuis 2004, mais [ce n’est que] cette
année lors de notre travail de groupe du premier semestre que j’ai
pu utiliser pour les études. J’ai pu participer avec mes collégues
de groupe a une conférence pour la réalisation de notre travail et j’ai
beaucoup apprécié, surtout pour la commodité de pouvoir se mettre
ensemble sans avoir besoin de se déplacer. J’ai vraiment apprécié
cette forme d’usage et j’envisage de I'utiliser davantage pendant
mon parcours académique » (étu9_sem?2).

62« De nouvelles connaissances qui me seront utiles dans ma vie de
tous les jours car je remarque que de plus en plus de travaux se font
via Internet et les plateformes, et que nous sommes tout simplement
“immergés” dans la technologie, les médias et toute cette “jungle” »
(étu8_seml).

63  « A ’occasion de la réalisation des travaux de fin de semestre, j’ai
pu effectivement mettre en pratique la théorie présentée au
cours, cette mise en abyme m’a permis d’assimiler et comprendre
I’interaction entre I’humain et la machine, mais également entre
I’humain et d’autres humains » (étu9_seml). Ou : « La construction
de mon savoir s’est faite de différentes maniéres, par la mise en
abyme, c’est-a-dire en vivant le sujet du cours, par le travail
collaboratif avec mon groupe, par les différentes maniéres dont les
thémes ont été présentés ou encore grace aux lectures proposées »
(étu30_sem 1).

64 Ou encore « Nous avons donc pu vivre ce que nous étudions!
J’ai trouvé cette mise en abyme intéressante car nous ne
parlons pas seulement de tutorat a distance, mais nous y
participons réellement, nous vivons le théme du cours » (ibid.).

65 « Nous avons appris tout au long de ce semestre d’automne a utiliser
des moyens de communiquer et de collaborer a distance et nous
avons alors tenté de mettre en pratique ces outils » (étu7_seml).

Enfin, certains adoptent une posture d’enseignant
dans le cadre de leur travail de fin d’année, ce qui
a pour conséquence de faciliter leur compréhension
et leur appropriation des contenus du cours®.
L’activité réflexive a joué un role important dans leur
perception du potentiel des TICE comme soutien a
leur propre apprentissage (Peltier et Peraya, 2012).
Nous pensons dés lors qu’il leur est plus aisé
d’imaginer les bénéfices que tireront leurs propres
¢éléves dans des situations semblables.

Discussion des résultats

Les connaissances et les usages initiaux
des TIC

La littérature indique que [1’appropriation est
fondamentalement intragénérationnelle et qu’elle
présente, de ce fait, un caractére limité : « [elle]
consiste donc en la constitution d’une palette somme
toute étroite de scheémes d’utilisation (Rabardel,
1995), d’un savoir-faire pratique (Lelong, 2002)
et d’une forte disposition au pragmatisme dans
la relation aux instruments appropri€s, par un
apprentissage implicite et mimétique », ce qui par
conséquent laisse « une place aux apprentissages
familiaux et scolaires » (Fluckiger, 2009, p. 225).
Enfin, dans la méme étude, Fluckiger observe le
manque de vocabulaire permettant aux jeunes de
décrire et d’expliciter les manipulations qu’ils
effectuent.

De toute évidence, les déclarations des étudiants
confirment cette analyse et le cours Us@TICE sem-

66  « En effet nous avons inventé une activité qui est vraiment applicable
dans la réalité, je me suis donc complétement mise a la place d’un
professeur qui devait scénariser une activité pour ses €leves, et
c’est ¢a qui m’a plu. Par conséquent, les notions [...] expliquées
en cours concernant les simulations, animations et exerciseurs,
m’ont parues beaucoup plus claires et plus simples car je me
sentais concernée par cette activité » (étu2_sem2). Ou: « Le
travail m’a permis de mettre en pratique ce qu’un enseignant
est mené a faire lorsqu’il concoit une activité en y incluant les
TICE. Cet aspect concret m’a beaucoup apporté, car comme je
I’expliquais plus haut, lorsque je mets en pratique la théorie, le
savoir acquis ne reste plus sous forme de simple théorie. J’arrive
mieux a m’adapter aux différents changements d’une activité a
Iautre » (étud4_sem?2).
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.|
ble répondre de fagon efficace a ce besoin : il contri-
bue a développer ces compétences manquantes, il ap-
porte aux étudiants des concepts, des notions et une
compréhension qui leur faisaient défaut et, enfin, il
encourage le dépassement des manipulations instru-
mentales de base au profit d’une réelle compétence
d’usage des dispositifs a travers un véritable proces-
sus d’appropriation congu en termes d’instrumenta-
tion et d’instrumentalisation (Rabardel, 1995)%".

De la compréhension a ’engagement : vers
de nouvelles pratiques professionnelles

Nous I’avons vu, le cours Us@TICE a eu pour
effet de modifier la vision et la compréhension
que les étudiants ont des TICE et de leur potentiel
pédagogique. Nous avons aussi relevé de nombreux
passages dans lesquels des étudiants déclarent
entrevoir la possibilité¢ d’utiliser les TICE dans le
cadre de leur métier d’étudiant, de leur futur métier
d’enseignant ou simplement dans leur vie quotidienne.
Ils affirment aussi leur intention de les utiliser a
terme. Enfin, certains déclarent avoir développé de
nouvelles pratiques inspirées par ce qu’ils ont vécu a
différents moments du cours.

Cette meilleure connaissance des TICE et la compré-
hension des enjeux de ces dispositifs pour la forma-
tion ne correspondent guere a la médiation sémioco-
gnitive évoquée dans le cadre théorique. Nous avions
assimilé la médiation sémiocognitive, telle que les
sémioticiens la définissent classiquement™, a la mé-

67 «Dans ’esprit de mieux connaitre le wiki, j’ai fait ma premicre
expérience en [1’Jutilisant. D’abord je me suis rendu [sur les] autres
wikis pour voir ce que les autres groupes avaient déja fait et a partir
de cette expérience j’ai eu envie de créer une présentation dans le wiki
du groupe [auquel] j’appartiens, mais je ne savais pas comment faire
des liens hypertextes. J’ai cherché, j’ai fait des essais jusqu’a réussir
a créer un lien hypertexte, enfin j’ai pu faire la liaison entre mon nom
que j’ai écrit sur le wiki et mon profil sur Moodle. [A] ce moment
j’ai appris aussi que je pouvais faire que ce lien s’ouvre dans une
nouvelle fenétre. Dans ce méme jour, j’ai eu la compréhension
de comment le wiki gardait son contenu. J’ai perdu mes données
parce que je voulais changer le nom d’un lien, je ne savais pas qu’une
fois que nous avons créé le lien, nous ne pouvons plus changer et
j’ai tout perdu. Je me rappelle que j’ai cherché jusqu’a retrouver
mon contenu, et 1a j’ai effectivement compris le fonctionnement
d’un wiki » (étu9_seml).

diation épistémique qui porte sur le développement
de connaissances nouvelles, disciplinaires ou rela-
tives aux dispositifs eux-mémes (Rabardel, 1995).
Au vu de nos résultats, il semblerait indispensable
de distinguer la médiation épistémique de la média-
tion sémiocognitive et de considérer cette dernicre
comme une forme particuliére de la premiére.

Par ailleurs, que le dispositif de formation induise
chez certains étudiants une volonté de modifier leur
pratique constitue un effet de médiation que nous
n’avions pas encore observé dans nos précédentes
études exploratoires. Il s’agit d’une modification
d’attitude, au sens d’« un état mental de préparation
a ’action, organisé a travers 1’expérience, exercant
une influence directive et dynamique sur le compor-
tement » (Raynal et Rieunier, 1997, p. 45, en réfé-
rence aux travaux d’Aliport). Nous serions tentés de
la qualifier plus précisément de médiation « postura-
le » en référence aux travaux de Lameul. Pour cette
auteure, en effet :

La posture traduit le maintien constant d’une cer-
taine forme inscrite dans le corps, forme forgée par
I’histoire personnelle, les habitudes acquises, les ex-
périences antérieures. Nous considérons que la pos-
ture qui précede et accompagne la mise en action de
I’enseignant est sous-tendue par des convictions et
croyances relatives a I’enseignement et a 1’appren-
tissage qui se sont forgées dans le temps au fil de
I’histoire personnelle de chacun, notamment au fil
de son histoire scolaire. Une posture professionnelle
enseignante manifeste (physiquement ou symboli-
quement) un état mental faconné par les croyances
de I’enseignant et orienté par ses intentions en ma-
tiere d’enseignement et d’apprentissage. Ce a quoi
il croit et ce qu’il a I’intention de faire donnent sens
et justification a son acte d’enseignement (Hy-Sup,
2012, p. 67).

Nous pourrions donc analyser I’évolution des repré-
sentations des étudiants de la fagon suivante :
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Figure 1. Modélisation des effets du dispositif de formation
Us@TICE

L’entrée dans I’action, qui implique pour 1’¢tudiant
le développement d’une pratique nouvelle, corres-
pond fort bien a ce que nous avons nommé¢ « effet
de médiation praxéologique ». Les étudiants dé-
peignent I’activité nouvelle tant au niveau de ses
motifs que de ses conceptions, ils décrivent I’ac-
tion elle-méme, ses objectifs et son approche. En-
fin, ils donnent quelques plus rares détails sur les
opérations mises en ceuvre concrétement. Ces trois
niveaux correspondent a ceux que mentionnent de
nombreux auteurs qui, dans le sillage des travaux de
Leontiev, proposent de considérer 1’apprentissage
comme une activité (Engestrom et Sannino, 2010;
Greeno, 2006; Jonassen, 2000; Linard, 2001).

L’intégration de ces nouvelles formes de médiation
au modg¢le initialement formulé constitue un pre-
mier apport de cette recherche. Le second réside
dans I’articulation de ces différentes médiations
entre elles. La lecture des données montre que la
médiation épistémique constitue une variable inter-

médiaire a partir de laquelle les étudiants, soit dé-
clarent leur intention d’action, soit s’engagent réel-
lement dans de nouvelles pratiques. Les étudiants
lient donc les médiations épistémique et posturale,
d’une part, et épistémique et praxéologique, d’autre
part. Par contre, ils n’établissent aucun lien entre
les médiations posturale et praxéologique : ceux
qui déclarent changer de pratique ne font pas état
d’une étape intermédiaire au cours de laquelle ils
auraient modifié leur attitude, ou mieux, leur pos-
ture.

Ces résultats présentent des analogies entre le com-
portement d’étudiants et celui décrit par les diffé-
rents modeles d’appropriation de I’innovation ou
des technologies — Chin (1976); CBAM (Hall et
Hord, 1987); Savoie-Zajc (1993); LOTI (Moersch,
1995); ACOT (Apple Computer Corporation,
1995); SOTL (Lebrun, 2008), etc. — par les ensei-
gnants. Quel que soit le point de vue qu’adoptent
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ces auteurs et ces modéles, tous décrivent une ap-
propriation progressive des technologies en cinq ou
six paliers. Le processus débute par un non-usage
ou par une méconnaissance et évolue, niveau par
niveau, vers une utilisation créatrice, « inventive »
ou « raffinée » selon les termes adoptés dans ces
modeles. La seconde étape, selon le modele LOTI,
est celle de la prise de conscience. Dans la synthése
que Lebrun (2008) propose de ces différentes échel-
les, la troisiéme étape est celle de 1’adoption des
technologies. Nous observons le méme phénoméne
chez les étudiants, avec le passage d’un manque de
connaissances et de pratiques a une étape de prise
de conscience, de découverte et de compréhension,
puis a une étape ou I’intention d’agir se construit et
enfin a celle de 1’adoption des dispositifs qui cor-
respond, chez les étudiants observés dans cette re-
cherche, a leur engagement dans 1’action.

Ce rapprochement appelle plusieurs remarques.
Tout d’abord, rien ne permet d’affirmer que ces
différentes étapes constituent un parcours linéaire;
d’autant que le passage de I’intention a 1’action
constitue un réel changement d’attitude et concré-
tise un changement de registre, de celui du dire a
celui du faire. Dans cet ordre d’idées, le modele
CBAM propose une double échelle, celle des de-
grés de « préoccupation » (levels of concern), d’une
part, et celle des degrés d’utilisation (levels of use),
d’autre part. Il indique aussi que les degrés de ces
deux échelles ne sont pas nécessairement liés : un
enseignant peut évoluer de facon différente sur
chacune d’elles. La deuxiéme remarque porte sur
notre public. Tous ceux qui déclarent avoir intégré
les TICE dans leur pratique pédagogique sont des
¢tudiants qui enseignent déja, méme a temps par-
tiel. Ils sont donc a méme d’opérer des transferts de
compétences en situation de classe. Cette observa-
tion pourrait faire croire que le passage a 1’action
permet de scinder nos étudiants en deux groupes :
ceux qui enseignent et ceux qui se consacrent en-
tierement a leur métier d’étudiant. Or, vraisembla-
blement il n’en est rien. D’une part, le manque de
données personnelles relatives aux étudiants ne
nous permet pas de distinguer ceux qui enseignent

de ceux qui n’ont aucune pratique professionnelle.
D’autre part, les différents modeles d’appropriation
évoqués ci-dessus rendent bien compte de 1’exis-
tence d’enseignants qui n’ont aucune pratique des
TICE. Certains de nos étudiants pourraient se ratta-
cher a cette catégorie.

La question des conditions du passage a 1’action
reléve de ’engagement personnel et de ses diffé-
rentes composantes, notamment [’adéquation de
I’acte envisagé avec les croyances et les valeurs de
I’individu, la perception de ses propres capacités a
accomplir cet acte, le contexte favorable ou non,
etc. (Peltier, 2011, 2012). L’analyse de ces condi-
tions demeure pour nous encore largement ouverte,
qu’il s’agisse de I’engagement des étudiants ou de
celui des enseignants.

La médiation praxéologique :
les niveaux de transfert et la
percolation des sphéres d’activité

Les résultats ont montré que le transfert de
compétences pouvait se développer dans trois
contextes particuliers d’activités : les sphéres
académique, professionnelle et privée. Au sein de
la sphére académique, on observe des transferts
immédiats, qui portent sur des activités « loca-
les », menées au sein méme du cours Us@TICE,
et d’autres qui concernent divers enseignements
suivis durant cette premiére année de formation. La
figure 2 ci-dessous modélise ces différents types de
transferts et leur contexte respectif, tels que les dé-
crivent les étudiants.

En ce qui concerne la sphére académique, les trois
niveaux imbriqués indiquent un degré de proximité
relative avec les tiches, les intéréts et le contexte
de I’étudiant : les premiers (tdches prescrites et
thématiques imposées dans le cadre du cours) et
les deuxiémes (taches et thématiques en relation
avec le cours mais choisies librement) constituent
le noyau tandis que les troisiémes regroupent, dans
une zone périphérique, les transferts moins immé-
diats, demandant une capacité d’anticipation et un
niveau de transfert plus élevé.
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Figure 2. Transferts de compétences acquises vers les différentes
sphéres d'activité

Quant aux transferts de compétences dans le cadre
de leurs activités d’enseignant, ils se situeraient
dans la prolongation des deux premiers : d’abord
a cause de la construction immersive du cours, en-
suite parce que certains déclarent mieux compren-
dre I’intérét des TICE pour leurs éléves aprés en
avoir compris 1’intérét pour eux-mémes dans le
cadre de leur formation. S’agissant enfin d’une for-
mation d’ou la visée professionnalisante n’est pas
absente et qui, de surcroit, favorise un apprentis-
sage situé, on pourrait s’attendre a une continuité
entre ces deux types de transferts et, en conséquen-
ce, a une percolation « naturelle » entre les sphéres
d’activité académique et professionnelle. Or il n’en
est rien : aucun résultat de ’analyse des données
recueillies ne permet de I’affirmer. De méme que
lorsqu’il s’est agi d’analyser le passage du dire au
faire, I’explication du passage entre différents ty-
pes de transferts demeure difficile. Plusieurs rai-
sons peuvent expliquer cette difficulté. Premicre-
ment, et c’est sans doute la raison majeure, nous
manquons de données longitudinales permettant de
comprendre 1’évolution du comportement de nos
étudiants. Deuxiémement, la littérature a montré la
difficulté d’établir une linéarité des comportements
entre ces différents états observés, méme s’il était
plus conforme a I’imaginaire du chercheur — ou du
prescripteur — de concevoir ces états descriptifs
comme les étapes d’un processus continu. Dans cet

ordre d’idées, une piste ouvre des perspectives in-
téressantes. Cerisier (2011) a récemment proposé le
concept de « zone proximale de genése instrumen-
tale », par analogie avec le concept vygotskien de
zone proximale de développement, pour décrire la
genese instrumentale comme un processus d’accul-
turation tant individuelle que sociale au sein duquel
I’accompagnement jouerait un role essentiel.

Quant aux transferts de la sphére d’activité acadé-
mique a la sphére d’activité personnelle, certains
étudiants en ont fait spontanément état dans leurs
rapports réflexifs comme dans leurs journaux de
bord. Les données accessibles n’étaient toutefois
pas suffisamment nombreuses pour alimenter cette
thématique. Cependant, les quelques résultats ob-
tenus confirment I’existence de ce phénomene de
percolation des usages privés, académiques et pro-
fessionnels. Ce théme constitue un objet de recher-
che émergent touchant a celui des environnements
personnels d’apprentissage. Cette thématique est
au cceur de multiples enjeux, notamment pour les
chercheurs qui ne disposent encore d’aucun cadre
théorique permettant de dépasser le niveau descrip-
tif auquel se cantonnent les recherches actuelles,
exploratoires pour la plupart.

Conclusion

Selon de nombreux étudiants, [’apport du cours va
bien au-dela de la découverte de dispositifs techno-
logiques, de leur role de soutien au processus d’ap-
prentissage et du développement de nouvelles pra-
tiques. Le dispositif de formation, dans sa globalité
—ce qui inclut les activités comme le travail de
groupe, la tenue réguliere du journal de bord ainsi
que le développement de compétences métacogni-
tives et collaboratives —, leur a permis de mieux
s’adapter a ’université® et de développer leurs
compétences sur les plans tant technologique que

68 « D’un point de vue pratique, je suppose que ce cours m’a
également permis de m’adapter peut-étre plus facilement a
Puniversité, grace aux travaux de groupe qui ameénent un plus
dans I’intégration, par les connaissances entre collégues que ’on
fait, et I’utilisation de I’informatique et de la connaissance de ses
différentes modalités » (étu6_sem?2).
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cognitif, relationnel et méthodologique® (Peltier et
Peraya, 2012). De ce point de vue, ce dispositif de
formation répond trés largement a ses objectifs.

Nous savons, par ailleurs, que cette approche im-
mersive ne fait pas |’'unanimité : lors d’un sondage
effectué a 1’aide de boitiers de vote au début du
second semestre de 1’année 2011-2012, 50 % des
¢tudiants présents ont répondu ne pas apprécier ce
type de dispositif de formation. Cette sanction ren-
voie certainement & une impression vécue par de
nombreux étudiants et que nous avons rapportée
dans cette analyse : le cours déstabilise tant par son
contenu que par son approche. En outre, il exige
aussi des étudiants un engagement non négligeable
et une quantité de travail percue comme plus im-
portante que dans de nombreux autres cours crédi-
tés d’un nombre égal d’ECTS.

Il existe enfin une autre limite a notre analyse, que
nous avons indiquée dans la partie méthodologique :
ce genre d’étude est toujours suspect d’un biais, ce-
lui de la désirabilité sociale. Plusieurs recherches
complémentaires devraient étre menées pour mieux
¢tayer ce résultat. Il faudrait d’abord déployer un
dispositif de recherche ou les enquéteurs seraient
indépendants de 1’équipe enseignante. On pourrait,
dans cet ordre d’idées, soumettre les étudiants a un
test de positionnement sur des échelles de compé-
tences (par exemple, celle de Coen et Schumacher,
2006), en début et en fin de cours. Des données
quantitatives compléteraient alors utilement les
données qualitatives recueillies. On pourrait en-
core conduire une étude longitudinale et observer
si ces pratiques nouvelles se sont développées ou,
au contraire, si elles ont disparu au cours du temps.
Des initiatives sont prises aujourd’hui dans cette
direction, en collaboration avec 1’enseignante char-
gée du cours « Usages pédagogiques des MITIC »
(4¢ année de formation en enseignement primaire) :
il s’agirait de voir si les étudiants ayant suivi le
cours Us@TICE en premicre année ont maintenu
des représentations positives des TICE et si celles-

69  «Je vais pouvoir exposer ’utilité de ce cours et ce que cela
[la métaréflexion] m’a apporté aux niveaux méthodologique,
cognitif, relationnel et technologique » (¢tul_sem1).

ci sont sensiblement différentes de celles des autres
étudiants.

Cette question n’est pas innocente. On sait en effet
que I’exposition de futurs enseignants a 1’'usage de
technologies, tant au cours de leur formation que de
leurs stages en classe, constitue un facteur impor-
tant qui favorise 1’usage qu’ils feront des TICE une
fois dans leur propre classe. Or, le cours Us@TICE
posseéde des caractéristiques qui en font un dispo-
sitif de formation peu fréquent dans le cadre de la
suite de leur cursus. Nous pouvons donc craindre
une tendance a I’usure ou a I’évanescence des com-
pétences acquises lors de leur premiére année de
formation universitaire.

Pourtant, si 1’on se place dans la perspective d’une
formation des futurs enseignants aux technolo-
gies, nous pourrions estimer qu’avoir modifié les
croyances et/ou avoir fait progresser un certain
nombre d’entre eux sur les échelles d’appropria-
tion des technologies — pour certains jusqu’au ni-
veau 3 — avant méme leur entrée dans la profes-
sion enseignante non seulement témoigne d’une
certaine atteinte de nos objectifs et constitue par
la méme une forme de validation du dispositif de
formation, mais peut surtout étre considéré comme
une avancée importante dans le processus de leur
professionnalisation. Les véritables enjeux sont
donc bien ceux de la pérennisation et du role que la
formation, dans son ensemble, pourrait jouer dans
cette perspective.

Néanmoins, 1’analyse qualitative que nous avons
menée est riche d’enseignements sur la perception
d’un tel dispositif de formation par des étudiants,
sur leurs réactions et sur le développement d’un
apprentissage en profondeur au sein de ce dispo-
sitif. Aussi pensons-nous que le développement de
dispositifs de formation de ce type constitue la ré-
ponse la plus adéquate a I’apprentissage des TICE
au niveau universitaire.
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Cette contribution constitue un aspect d’une
recherche plus globale que nous menons dans le
cadre de TECFA et dont un second aspect est présenté
dans le cadre du 27¢ Congres international de I’ AIPU
a Trois-Riviéres, Canada, sous le titre Analyse des
effets d’une activité réflexive instrumentée sur la
construction de compétences métacognitives. Les
parties introductive et méthodologique de ces deux
contributions sont donc normalement fort proches.
Cette recherche s’intéresse particuliérement a la
médiation réflexive.

Dans sa thése, Deschryver propose une intéressante
analyse comparative des terminologies francophones
et anglophones (2008).

Le projet Hy-Sup (2009-2012) implique des
chercheurs des universités de Genéve, Fribourg,
Louvain-la-Neuve, Luxembourg, Lyon et Rennes.
Plus d’information sur : http://hy-sup.cu

Descriptif complet du cours sur :
http://wadme.unige.ch:3149/pls/opprg/w_det cours.
debut?p_code_cours=74111&p_plan_is=0&p_
langue=1&p_ frame=N&p_ mode=PGC&p_
annee=2011&p_suffixe=&p_grtri=

Le générique masculin est utilisé sans aucune
discrimination et uniquement dans le but d’alléger
le texte.

Master of Science in Learning and Teaching
Technologies. Plus d’information sur : http://
tecfasun7.unige.ch/maltt

« Un dispositif de formation hybride se caractérise
par la présence, dans un dispositif de formation, de
dimensions innovantes liées a la mise a distance. Le
dispositif hybride, parce qu’il suppose 1’utilisation
d’un environnement technopédagogique, repose
sur des formes complexes de médiation et de
médiatisation » (Charlier, Deschryver et Peraya,
2006, p. 14).

Dans ce contexte particulier, une approche
pédagogique par immersion — la littérature dans
ce domaine parle de « méthode immersive » — fait
référence a « toutes les situations d’enseignement
dans lesquelles une matiére est enseignée dans la
langue cible et ou les objectifs d’apprentissage
évalués sont avant tout ceux de la matiére en question
et non pas ceux de la langue » (Le Pape Racine, 2004,
p- 108).

ix Le certificat de formation continue en conception
et développement de projets eLearning et le master
MALTT offerts par TECFA tout comme le master
ACREDITE (anciennement UTICEF) proposé
conjointement par les universités de Cergy Pontoise,
de Mons et de Genéve (TECFA) sous les auspices de
I’AUF procedent de cette méme philosophie.

x  European Credit Transfer System, le systéme de
crédits de formation en usage dans les établissements
d’enseignement supérieur européen depuis 1’entrée
en vigueur de 1’ Accord de Bologne en 1999.

xi Formation en enseignement primaire (FEP),
accessible dés le 2¢ cycle du baccalauréat en sciences
de I’éducation. Recrutement sur dossier, numerus
clausus.

xii Nous exclurons de cette définition toute référence
aux environnements virtuels immersifs et aux
mondes persistants qui impliquent le plus souvent
une représentation visuelle 3D de I’environnement.

xiii Citons, par exemple, le cas de I’utilisation de
boitiers de vote interactifs qui permettent de poser
aux étudiants durant le cours des questions a choix
multiples et de projeter les réponses traitées sous
forme d’histogrammes immédiatement aprés la
cloture du vote. Mentionnons également 1’usage
des forums de discussion de facon synchrone, qui
constitue une autre expérimentation réussie de
I’interactivité en amphithéatre.

xiv Les étudiants réalisent différents travaux obligatoires
(rédaction d’une entrée dans un glossaire, conception
d’une séquence pédagogique médiatisée) et facultatifs
(réalisation d’une carte conceptuelle, par exemple).

xv Environ 24 heures.

=

xvi Cette confusion semble extrémement fréquente dans
le langage ordinaire et correspond par ailleurs & une

tradition scolaire.

xvii Il s’agit de I’effet de médiation le plus souvent étudié
et connu dans le domaine des sciences de I’information
et de la communication sous le nom de « médiation
des savoirs » et qui désigne 1’effet des registres
de représentation et des caractéristiques propres
des dispositifs médiatiques sur la représentation
des connaissances considérée comme variable
intermédiaire ainsi que sur 1’apprentissage considéré
comme la variable de sortic dans un processus de
communication éducative ou socioéducative.
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Formation aux TICE
des formateurs d'enseignants :

un tissage entre formation et
autoformation
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Résumeé

Cette recherche exploratoire rend compte des moda-
lités de formation des formateurs d’enseignants dans
deux établissements d’enseignement du canton de
Fribourg, en Suisse. Neuf formateurs d’enseignants
ont été interrogés sur leurs parcours de formation et
d’autoformation en matiére de compétences tech-
nologiques et d’intégration des TICE. Les résultats
montrent que, méme si ces formateurs ont acquis des
compétences technologiques, les dispositifs d’ensei-
gnement-apprentissage qu’ils mettent en place pour
former de futurs enseignants intégrent relativement
peu les TICE. En outre, les propos tenus montrent
que les formateurs déploient des stratégies d’auto-
formation plus ou moins efficaces et cofiteuses en
temps pour les aspects techniques, mais n’usent
presque jamais de ce type de procédé pour dévelop-
per une intégration pédagogique des TICE dans leurs
cours. La fin de ’article reprend ces ¢léments et les
discute en essayant de présenter quelques pistes en
articulant formation formelle et informelle dans le
contexte de la formation des enseignants.
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Recherche scientifique avec données empiriques

Abstract

This exploratory research accounts for the training
modalities of teachers’ trainers of the University
of Teacher Education in Fribourg (Switzerland).
Nine teacher’s trainers were interviewed about
their training and self-directed learning on techno-
logy use and ICT integration. The results showed
that, though the trainers acquired some technology
competences, ICT are relatively weakly integrated
in the teaching-learning system they developed to
train the future teachers. Moreover, they developed
more or less efficient and time consuming strate-
gies of self-directed learning in technical aspects,
while they almost never used similar strategies to
develop pedagogical integration of ICT during their
lessons. The paper finally summarizes and discus-
ses all these elements and suggests some ways to
manage formal and informal learning in teachers’
training.
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formal learning, self-directed learning, ICT,
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Introduction

Depuis les années 2000, pouvoirs politiques et
autorités scolaires ont consenti d’importants efforts
pour faciliter I’intégration des technologies de 1’in-
formation et de la communication pour I’éducation
(TICE) a I’école. Que ce soit au niveau des équipe-
ments ou de la formation initiale ou continue des
enseignants (ou des formateurs d’enseignants), de
gros investissements ont été accordés et ont contri-
bué a opérer le quatriéme niveau d’arrimage des
technologies (Karsenti et Dumouchel, 2010), celui
qui consiste a utiliser les TICE comme de véritables
outils au service des apprentissages. Dans le canton
de Fribourg (Suisse), plus de 98 % des enseignants
en exercice dans les degrés primaire (éléves de 6 a
12 ans), secondaire I (éléves de 13 a 16 ans) et se-
condaire II (¢léves de 17 a 20 ans) ont été formés.
Les données produites par le Centre fri-tic' — qui
a pour mission de gérer les formations et d’effec-
tuer un monitoring de 1’intégration des TICE dans
le canton — montrent qu’en 10 ans, plus de 65 mil-
lions de francs suisses (payés par le canton et les
communes) ont été consacrés a l’intégration des
TICE. Cela équivaut pour 1’année 2011 a environ
200,00 CHF par éléve?. La répartition de ces res-
sources a été faite sur trois domaines : la forma-
tion (7 %), I’assistance technique et pédagogique
(50 %) et les équipements proprement dits (43 %).

Dans le cadre de différentes recherches, il nous
a été permis de suivre cette innovation. En 2006,
nous avons interrogé prés de 1 000 enseignants
pour mesurer leur degré d’alphabétisation infor-
matique et inventorier leurs pratiques d’intégration
(Schumacher et Coen, 2006). En 2008, une enquéte
portant a la fois sur les usages des TICE et la mo-
tivation a été conduite auprés de 3 000 éléves des
principaux ordres d’enseignement du canton de
Fribourg (Schumacher et Coen, 2008). En 2012,
nous avons a nouveau testé le niveau d’intégration
des TICE auprés des enseignants en recourant au

1 Sources : Centre fri-tic, rapport annuel : http://www.fritic.
ch/dyn/bin/33779-46007-1-enquete_2011.pdf
2 Cela correspond a environ 210,00 $. (au 24 sept. 2012)

méme instrument® qu’en 2006. Si, de maniére gé-
nérale, il y a une progression de I’intégration des
TICE — sur une échelle de 1 a 5, on passe de 2,0 a
2,78 — (Pineiro, Rey et Coen, 2012), nous consta-
tons qu’en un peu plus de 10 ans, nous n’atteignons
pas encore le milieu de 1’échelle, c’est-a-dire le
niveau d’implantation. Par ailleurs, les indices de
progression observés notamment chez les ensei-
gnants qui utilisent les TICE depuis plus de 10 ans
montrent une stagnation de cette progression. Ces
résultats sont proches des résultats internationaux
(Balanskat, Blamire et Kefala, 2006; British Edu-
cational Communications and Technology Agency,
2006; Organisation for Economic Cooperation and
Development, 2004) qui montrent que 1’intégra-
tion des TICE se situe encore en dessous des at-
tentes escomptées. Compte tenu des moyens mis
en ceuvre, il semble 1égitime de s’interroger sur les
raisons de cette demi-réussite. Viens (2007) nous
rappelle que D’intégration des TICE reléve d’un
véritable processus d’innovation et qu’il convient
de prendre en compte la dimension temporelle et
les éléments des différents contextes. Raby (2004),
pour sa part, détermine des facteurs (contextuels,
sociaux, pédagogiques et personnels) influengant
I’intégration des TICE. Bruillard et Baron (2003),
quant a eux, soulignent que I’intégration des TICE
ne peut se réaliser par la simple « addition » d’une
compétence supplémentaire a un ensemble de com-
pétences préalables des enseignants, mais nécessite
un changement plus profond touchant a 1’identité
professionnelle. Ces différents éléments renvoient
tous, de prés ou de loin, a la formation des ensei-
gnants et aux apprentissages qu’ils réalisent dans
ce domaine. C’est la raison pour laquelle il nous a
semblé opportun d’interroger les dispositifs — for-
mels et informels — par lesquels les enseignants,
mais aussi les formateurs d’enseignants, acquiérent
ces compétences.

3 Cet instrument est constitué¢ de vignettes présentant
différentes situations d’intégration des TICE caractérisant
— sur une échelle de 1 a 5 — un niveau d’adoption (1), un
niveau d’implantation (3) et un niveau de routinisation (5).
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Nous nous proposons d’aborder, dans la premicre
partie de notre texte, des éléments théoriques en lien
avec les processus de formation et d’autoformation.
Apres avoir clarifié quelques éléments méthodolo-
giques et relatifs au contexte, nous présenterons les
résultats d’une premiére enquéte exploratoire me-
née auprés de formateurs d’enseignants, puis nous
terminerons par une discussion ou nous propose-
rons quelques pistes de réflexion.

Cadrage théorique

De la formation...

D’une manicre générale, les auteurs s’accordent
pour dire que la formation constitue un élément es-
sentiel dans I’intégration des TICE. En 1998, Tar-
dif soulignait déja qu’en la maticre, il fallait consa-
crer au moins 30 % des ressources a la formation.
Guihot (2002) note pour sa part que la mise a dis-
position de matériels techniques vantés pour leur
efficacité éducative ne suffit pas pour générer leur
usage en classe. Dans une enquéte sur la formation
continue aux Etats-Unis, Zhao et Bryant (2006) in-
sistent sur I’importance de la formation sans que
celle-ci soit nécessairement technocentrée. Ces re-
commandations font écho a celles qui sont émises
par Barton et Haydn (2006) et par Karsenti, Peraya
et Viens (2002) qui suggerent des pratiques de
formation par modelage en proposant notamment
aux enseignants de bons exemples d’utilisation des
TICE en classe. C’est entre autres pour ces raisons
que la plupart des établissements de formation
d’enseignants en Suisse ont intégré une compo-
sante « formation TICE » dans leurs programmes
de formations initiale et continue. Lors d’une pré-
cédente étude, Coen (2007) avait listé les caracté-
ristiques des formations proposées aux enseignants
de Suisse romande. Les éléments clés qui s’en dé-
gagent se regroupent autour des thémes suivants :
des formations peu technocentrées qui mettent I’ac-
cent sur des questions pédagogiques et pratiques,
dans une logique socioconstructiviste alliant des
dispositifs collaboratifs avec des principes comme
I’isomorphisme et la formation d’adultes. Dans cet-

te logique, de nombreux enseignants ont suivi des
modules de formation destinés a leur permettre a la
fois de se mettre a niveau sur le plan technologique
mais aussi — et surtout — de développer des dispo-
sitifs d’enseignement-apprentissage intégrant les
TICE. Cela dit et comme le releve justement Linard
(2003), les compétences technopédagogiques exi-
gées des enseignants renvoient aux moyens — aux
formations — mis a leur disposition pour les acquérir
mais également a leur autonomie (Glikman, 2002).
Dans une vaste enquéte frangaise, Gentil et Verdon
(2004) font remarquer que prés de 70 % des ensei-
gnants sondés estiment que les formations qui leur
sont proposées ne sont pas suffisantes pour garantir
une bonne intégration des TICE. Ces auteurs font
en outre remarquer que 1’autoformation est citée
comme modalité d’apprentissage prépondérante
par pres des trois quarts des répondants.

C’est la raison pour laquelle, dans le cadre de
cette étude, nous nous intéressons aux apprentis-
sages réalisés en dehors des formations proposées
aux enseignants. Brougere et Bézille (2007) s’ac-
cordent pour dire qu’il n’est pas aisé de définir la
formation informelle. Ils rappellent que « 1’édu-
cation [et les apprentissages] ne se limite[nt] pas
aux situations socialement construites en fonction
d’objectifs éducatifs et [...] que I’individu acquiert
des connaissances dans une multitude de situations
qui n’ont pas été faites pour cela » (p. 122). Selon
ces auteurs, pres de 80 % des apprentissages chez
I’adulte s’effectueraient de maniere informelle en
dehors de cadres institutionnels. Par ailleurs, les
apprentissages informels ne présentent pas un ca-
ractére monolithique mais peuvent s’effectuer dans
des situations extrémement variées. Il demeure ain-
si un « entrelacement continu entre apprentissages
formel et informel » (Brougere, 2007, p. 11). Par
ailleurs, 1’idée d’apprentissage informel renvoie a
la capacité d’autonomie du sujet face a des situa-
tions ou son savoir est limité ou insuffisant. C’est
cette autonomie a chercher par soi-méme des res-
sources ou des réponses qui lui permettra de réali-
ser de nouveaux apprentissages.
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... a Pautoformation

Carré (1993) rappelle que, dans le monde profes-
sionnel, le concept d’autonomie s’appuie sur de
multiples influences : innovations technologiques,
mutations culturelles, changements dans I’organi-
sation du travail et des entreprises, évolution des
modeles pédagogiques destinés a la formation des
adultes [...] Ces éléments conduisent tous aux mé-
mes nécessités — que 1’on retrouve édictées dans les
programmes de formation d’enseignants —, a savoir
d’étre autonome dans son action, responsable de
son développement, réflexif et créatif.

Tremblay (1996) présente un modele éclairant
d’autoformation en quatre dimensions. La premiere
fait référence a « 1I’apprendre autrement ». Contrai-
rement aux contextes formels qui déterminent sou-
vent des progressions linéaires et organisées par
I’enseignant, lorsque le sujet apprend de maniére
spontanée, c’est lui qui organise son propre avance-
ment en fonction de ses intentions. Les procédures
sont fortement influencées par le milieu et les cir-
constances, elles sont parfois aléatoires et souvent
créatives. La seconde dimension permet de mettre
en évidence I’importance des autres. L autoforma-
tion s’avere plus efficace si I’individu s’appuie sur
un réseau et tisse des contacts avec des membres
d’une communauté; en ce sens, des compétences
sociales s’averent plus que nécessaires. La troisie-
me dimension renvoie & un apprentissage en action
et au principe d’énaction (Ohlsson, 1983). Il s’agit
pour le sujet apprenant de connecter de maniere di-
recte les actions et les apprentissages qu’il réalise
tout en alternant action et réflexion. Cette troisiéme
dimension conduit a la quatriéme, qui s’attache aux
aspects métacognitifs. L’apprenant doit étre capa-
ble d’objectiver ses processus, d’évaluer ses pro-
pres apprentissages et de les réguler.

Comme le précisent encore Danis et Tremblay
(1985), la logique d’un apprentissage autonome re-
pose sur une dynamique d’action et de créativité
qui s’accommode difficilement de la linéarité et de
la planification habituellement de mise dans les for-
mations formelles. Cependant, il ne s’agit pas ici
de réfuter toute approche formelle, car comme le

souligne Bataille (2010), la formation formelle est
comme un « fil de fer, une ossature que I’informel
va compléter » (p. 35). Reste a voir dans quelle
mesure et de quelle maniére s’effectue ce complé-
ment. C’est tout I’enjeu de notre réflexion. Ainsi,
notre recherche vise a répondre aux questions sui-
vantes : de quoi est faite cette ossature et quelles
sont les compétences déclarées par des formateurs
d’enseignants en matiére d’intégration des TICE?
Comment ces compétences se sont-elles dévelop-
pées et continuent-elles & se développer pour com-
pléter ce socle de base? Quel regard les formateurs
portent-ils sur les dispositifs ou modalités de for-
mation (formels ou informels) par lesquels ils ont
développé leurs compétences?

Méthodologie

La présente recherche est effectuée en parallele a
un projet plus vaste. Le volet que nous présentons
ici a un caractére exploratoire et est centré unique-
ment sur les formateurs d’enseignants. Nous avons
interrogé neuf formateurs d’enseignants primaires
(N="17) et secondaires (N =2) exer¢ant dans deux
établissements différents*. Le panel est composé de
cinq femmes et quatre hommes qui forment des en-
seignants depuis quatre ans au minimum et 32 ans
au maximum. Deux sujets présentent des compé-
tences expertes en matiére de technologies, deux
ont de faibles compétences et les cing autres, des
compétences moyennes. Cing formateurs ont suivi
des formations minimales en matiére d’intégration
des TICE, deux ont suivi plusieurs formations dans
ce domaine et les deux derniers présentent des com-
pétences suffisantes pour avoir pu s’en passer.

L’entretien d’une trentaine de minutes était structu-
ré en trois parties. La premiére était destinée a faire
I’inventaire des compétences technopédagogiques
des formateurs et a capter leurs représentations sur
les usages des TICE; la seconde visait a repérer les

4 La Haute école pédagogique de Fribourg et le Centre
d’enseignement et de recherche pour la formation des
enseignants du secondaire I et II de I’Université de
Fribourg.
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circonstances habituelles de formation, les straté-
gies mises en ceuvre en cas de problémes et le re-
gard porté sur I’efficacité des formations vécues;
enfin, la derniére partie nous a permis d’établir les
dispositifs de formation intégrant les TICE que nos
répondants ont mis en place dans leurs établisse-
ments respectifs. Les entretiens ont été retranscrits,
codés et analysés dans le cadre d’une analyse ca-
tégorielle de contenu (Bardin, 1998; Robert et
Bouillaguet, 1997). Ces différentes catégories font
I’objet d’une présentation dans la partie suivante.

Résultats

Dans cette partie, nous proposons de traiter dans
un premier temps les éléments liés aux compéten-
ces technopédagogiques des formateurs. Dans un
second temps, nous présenterons les aspects en lien
avec les formations suivies (types de formations
et satisfaction a leur égard), ce qui nous permettra
d’aborder, dans un troisiéme temps, les stratégies
d’autoformation mises en ceuvre par nos répon-
dants lorsqu’ils sont en face de problémes ainsi que
I’efficacité qu’ils leur attribuent. Enfin, nous relate-
rons les avis des formateurs sur I’intérét d’intégrer
les TICE dans leurs enseignements comme moyen
de former leurs étudiants, futurs enseignants.

Les compétences déclarées
des formateurs d’enseignants

Notre premier constat est que tous les formateurs
interrogés utilisent quotidiennement les technolo-
gies dans le cadre de leur travail. Les principaux
usages sont la messagerie électronique, Internet,
le traitement de texte et les logiciels de présen-
tation : « On est bien obligé de le faire parce que
tout passe par le mail maintenant » [REP1]; « On
est constamment en train de chercher des infos sur
Internet, de répondre a un mail, [...] Pour tout, [...]
pour réserver une salle, pour voir une liste d’étu-
diants, [...] il faut utiliser I’ordi » [REP3]; « Moi
je 'utilise pour le courrier, [...] je maitrise la suite
bureautique pour tout ce qui est du traitement de
texte et pour les présentations, pour mes cours,

c’est plutdt PowerPoint » [REP4]. Ces usages prio-
ritaires sont complétés par 1’utilisation de logiciels
plus spécifiques comme des tableurs ou des logi-
ciels statistiques utiles pour des taches particuliéres
(recherche). D’autres compétences liées a la prépa-
ration des cours sont évoquées : « J’ai appris a uti-
liser des images, a les copier et les mettre dans les
supports de cours. [...] Je sais aussi un peu utiliser
le son, par exemple passer un extrait de son dans le
cours, ¢a j’ai di apprendre » [REP2]. Six d’entre
eux évoquent 1’'usage régulier de plateformes d’en-
seignement-apprentissage. Cependant, il convient
de souligner qu’ils ne sont que deux a mentionner
une utilisation diversifiée et compléte intégrant dif-
férentes fonctionnalités : « J’utilise Moodle pour
faire des tas de choses, pas seulement pour dépo-
ser des documents, mais je donne des devoirs aux
étudiants, ils doivent intervenir sur des forums ou
des wikis, répondre a des sondages, etc. » [REP7].
Un répondant nous dit étre « revenu en arricre.
Avant, j’utilisais Moodle, mais bon, j’ai vu que les
étudiants n’y allaient jamais, alors maintenant je
mets les documents du cours sur I’espace commun
sur le serveur et ils peuvent aller prendre ce qu’ils
veulent » [REP5]. Les répondants mentionnent en-
core I’utilisation de logiciels plus spécifiques tels
que I’agenda électronique (4), les gestionnaires
de taches (1), un gestionnaire de références bi-
bliographiques (5), des logiciels de conversation a
distance (4). Enfin, tous nous disent maitriser suf-
fisamment les fonctions de base du systéme d’ex-
ploitation et si quatre d’entre eux éprouveraient des
difficultés a installer une nouvelle imprimante, ils
pourraient recourir a un technicien présent dans
|’établissement pour résoudre ce probléme.

Les formations suivies

La plupart des formateurs interrogés ont suivi des
formations de base : « Quand il a fallu se mettre a
I’e-mail ou bien a utiliser le multimédia, les ima-
ges, les films tout ¢a, [...] Eh ben, je me suis dit
qu’il fallait que je me mette a niveau. » [REP2].
Deux d’entre eux nous ont dit suivre de maniére as-
sez systématique les formations proposées : « Moi,
je me trouvais tellement nul que je me suis dit qu’il

140

2012 - Revue internationale des technologies en pédagogie universitaire, 9(1-2)
WWW.ritpu.org



fallait que je suive tous les cours. A une époque,
j’en ai suivi plusieurs par année » [REP5]; « Je suis
attentive aux annonces de formations proposées.
Par exemple pour les plates-formes, j’ai été suivre
des cours, je trouve que c’est un bon moyen pour
commencer ». Un seul répondant n’a suivi aucun
cours, mais pour de bonnes raisons : « En fait, moi
je ne suis aucun cours parce que trés souvent, c’est
moi qui les donne » [REP7]. Ce formateur a une
formation antérieure dans le domaine de I’informa-
tique.

D’une manicre générale, les motifs évoqués par nos
répondants pour suivre des formations sont liés a la
nécessit¢ d’avoir des connaissances de base : « Si
tu as le minimum, apres tu peux te débrouiller seul,
il me semble, c’est un peu comme si on t’apprend
I’alphabet durant les cours et aprées, toi, tu écris les
mots toi-méme » [REP3]; « Avoir une base sans
devoir trop faire d’efforts, car c¢’est au début que
c’est difficile et décourageant, apres c’est plus fa-
cile, [...] apres tu te débrouilles » [REP2]. Les ré-
ponses des formateurs nous ont en outre permis de
voir que les formations suivies étaient toutes propo-
sées dans le cadre de leur établissement et qu’elles
¢taient gratuites. Dans certains cas, des décharges
horaires ont méme été proposées par 1’établisse-
ment : « Je trouve ¢a quand méme pas mal, parce
que non seulement, on ne payait rien, mais en plus
on avait droit a des heures de décharge, je ne sais
plus exactement combien, pour faire nos scénarios
pédagogiques dans nos cours » [REPS].

Regard sur les formations

Les avis des répondants sur les formations suivies
sont dans 1’ensemble assez positifs. Ils reconnais-
sent volontiers les compétences des animateurs :
« Les personnes qui nous donnent ces cours sont
trés compétentes et j’ai pas eu I’impression de per-
dre mon temps. Alors bon, il faut faire le tri, pren-
dre ce qui est utile » [REP6]; « Moi, je trouve pas
mal ces formations un peu systématiques » [REP3].
Plus de la moitié de nos répondants évoquent ce-
pendant des réserves sur certains aspects: « Le
probléme c’est que quand on est en formation, ¢a

va bien, parce que I’animateur est 1a, il t’aide et
te dit ce qu’il faut faire, mais apres tu te retrouves
tout seul et si tu as pas tout noté, c’est impossible »
[REP1]; « J’ai des fois I’impression que ce qu’on
apprend dans ces formations n’est pas directement
lié a ce dont on a vraiment besoin, il y a des décala-
ges, alors si on utilise pas tout de suite, on oublie »
[REP2]. Les principales remarques qui apparaissent
sont surtout liées a 1’adéquation des contenus avec
les opportunités de les utiliser immédiatement :
« C’est vrai que j’ai appris plein de trucs dans ces
formations, mais bon, si tu n’utilises pas les cho-
ses tout de suite, tu les oublies » [REP5]; « Pour
moi le probléme c’est que dans les formations tu
as des marches a suivre précises, on te les donne
et 13, tu n’as pas de probléme, [...] Mais ces mar-
ches a suivre ne marchent justement pas toujours
quand tu as le probléme » [REP4]. Un élément qui
est partagé par quasiment tous les répondants est
I’ambiguité de 1’objet de la formation : est-ce une
formation strictement technique ou une formation a
I’intégration pédagogique des TICE : « Je vois par
exemple quand on me dit comment je dois préparer
un cours avec les technologies ou, disons, définir
des objectifs d’apprentissage, je me dis que c¢’est
pas ¢a que je suis venu chercher. Moi, j’ai besoin
qu’on m’explique comment fonctionne telle ou
telle chose, mais sur le plan didactique, je suis au
point » [REP1]; « Quand je prépare mes cours, j’ai
plein d’idées qui viennent pour utiliser les techno-
logies, alors j’ai besoin qu’on me dise par exemple
comment je dois faire pour mettre un film d’Inter-
net dans mon cours ou comment je dois faire pour
enregistrer les étudiants, pas comment je dois gérer
un groupe ou planifier des contenus » [REP2]. Si on
leur demande d’étre plus précis sur I’efficacité des
formations, ils portent un regard un peu plus criti-
que : « Je dois dire que je ne regrette pas d’avoir
fait ces formations, ¢a donne une base sur laquelle
on peut construire, mais ¢’est vrai que ¢’est de loin
pas 1a que j’ai appris tout ce que je sais » [REP6];
« C’est pas une perte de temps, mais ¢a pourrait
étre plus efficace, ¢a devrait étre plus différencié,
micux s’ajuster a nos besoins » [REPS].
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Les stratégies de déblocage
et d’autoformation

Dans la seconde partie de notre entretien, nous nous
sommes intéressés aux éléments qui touchaient les
stratégies d’autoformation de nos répondants et ceci
particuliérement lorsqu’ils se trouvaient face a des
problémes, des blocages techniques ou des ques-
tionnements pédagogiques. La premiére réaction
de I’ensemble de nos répondants est d’abord affec-
tive : « Quand je suis planté, je m’énerve, [...] ¢a
m’énerve que je ne puisse pas continuer » [REP4];
« Je pleure un bon coup — rire! » [REP3]; « Alors,
d’abord ¢a m’angoisse, disons, ¢a m’inquicte, je
me trouve nul, je pense que je devrais savoir résou-
dre le probléme seul et je sais pas le faire » [REP3];
« J’essaie de prendre les choses avec philosophie,
ne pas m’énerver, j’ai plus 1’age » [REP2]. Cette
premiére réaction passée, huit personnes sur les
neuf interrogées nous disent essayer de résoudre le
probléme seules par titonnement. Le premier ré-
flexe étant de tester différentes pistes, pas toujours
cohérentes et pas toujours de maniére systéma-
tique : « Bon, j’essaie de refaire le truc, ou bien,
je tatonne, je clique un peu partout » [REP1]; « Il
me semble que ce que je fais ¢’est que je procede
par essais-erreurs. Ca dépend du probléme, mais si
c’est un truc qui plante, j’essaie d’abord par moi-
méme parce que si je demande a quelqu’un, il faut
que je puisse lui dire que j’ai déja essayé ¢a et puis
ca» [REP5]. C’est apres cette premiére phase que
la plupart d’entre eux se tournent vers un collégue
situé généralement a proximité : « Alors, c’est pas
compliqué, moi je vais demander autour de moi, je
me dis que c’est encore le meilleur moyen et sou-
vent le plus rapide » [REP6]. Quatre répondants
sur cinq estiment qu’il y a dans leur entourage im-
médiat des collégues capables de répondre au pro-
bléme : « En fait, d’étre un peu nul, ¢’est une bonne
solution parce qu’on trouve toujours quelqu’un de
plus doué que soit [sic]. Et je dois dire que la plu-
part du temps, les collégues m’aident volontiers
parce qu’ils savent que je suis pas doué » [REP7].
Un seul répondant fait clairement référence aux for-
mations qu’il a suivies : « Alors bon, je me rappelle

que dans le cours, on avait regu une petite marche
a suivre, alors je la cherche, je me dis, ca marchait
comment déja ce truc et puis j’essaie de résoudre
le probléeme comme ¢a » [REP2]. Une autre per-
sonne (experte) se trouve dans le cas contraire et
parvient a résoudre assez facilement les problémes
quotidiens. Par contre, si le probléme est plus im-
portant, ce formateur dispose de contacts aupres de
spécialistes qui peuvent lui venir en aide.

Partant de ces situations de blocage, nous avons
également demandé a nos répondants de nous dire
dans quelle mesure ils recouraient aux différents
types d’aides (non humaines) a leur disposition
dans les environnements de travail. Cinq d’entre
eux — les moins a ’aise avec les TICE — disent ne
pas recourir a ’aide en ligne : « J’ai I’impression
que I’aide en ligne, c’est fait pour ceux qui ont déja
la solution. En tout cas moi, je sais jamais comment
m’en servir » [REP1]; « C’est vrai, il y [a] ’aide en
ligne, mais moi je préfére quand méme le contact
humain, la personne qui est 1a, a c6té de toi, et qui
peut vraiment répondre a ton probléme. Peut-&tre
que ce serait mieux de regarder 1’aide apres avoir
régler [sic] le probléme, pour retenir ce qui n’al-
lait pas » [REP2]. Parmi les autres répondants, on
constate que le recours a I’aide en ligne ou encore
aux démonstrations et explications présentes sur
YouTube, par exemple, est plus fréquent sans étre
systématique.

D’une maniére plus générale, en réponse a nos
questions portant sur les stratégies de déblocage,
la plupart des sujets répondent qu’elles constituent
une source d’énervement et de pertes de temps :
«Je me passerais bien de ces moments car c’est
vrai que je perds un temps précieux, parce que
c’est justement quand t’es pressé que ca plante »
[REP1]; « Ca énerve, ca c’est vrai, mais peut-étre
qu’on devrait prendre plus de distance dans ces
moments-1a » [REP2]. Dans ce sens-1a, ils admet-
tent volontiers que le titonnement pour essayer de
résoudre des problémes n’est peut-étre pas la solu-
tion la plus rapide et efficace. Cependant, la plu-
part d’entre eux relévent que ce qu’ils ont appris
dans ces situations est plus durablement retenu et
réinvesti dans des situations ultérieures. L’un d’eux
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nous a dit que les blocages informatiques sont aussi
I’occasion de discuter avec des collégues et qu’en
ce sens, la chose peut étre vue assez positivement.

Comment nos répondants s’y prennent-ils lorsque
le probléme dépasse le cadre strictement technolo-
gique pour déborder sur le domaine didactique ou
pédagogique? Dans I’ensemble, on peut dire que ces
aspects font plutot I’objet d’un questionnement en
amont, avant méme une réflexion sur I’intégration
des TICE. En effet, les aspects liés a la planification
des cours, a la conduite des activités et plus généra-
lement aux objectifs poursuivis dans une séquence
d’enseignement ne semblent pas étre connectés a
priori avec des aspects techniques : « Je discute
beaucoup avec ma collégue pour la planification de
nos cours parce qu’on donne un cours en paralléle.
Des fois, je discute également avec des collégues
qui ne donnent pas les mémes cours que moi, mais
il me semble que c’est pas le méme genre de pro-
bleme » [REP1]; « J’ai I’impression que si on pense
a un truc technique ensemble et que c’est faisable,
¢a va s’intégrer automatiquement. Le probléme, il
est 1a quand j’ai envie de faire quelque chose de
particulier, par exemple un petit film et puis que
je ne sais pas comment faire. Alors 14, c’est vrai,
il faudrait que le technicien puisse venir filmer et
puis ensuite faire le montage et moi je pourrais en-
suite exploiter tout ¢a [...] Mais ¢a, c’est une uto-
pie compte tenu de nos agendas et notre emploi du
temps » [REP2].

Intégrer les TICE dans les cours comme
moyen de former les étudiants

Dans la derniére partic de notre entretien, nous
avons questionné nos formateurs sur la valeur que
leurs pratiques pédagogiques (notamment en ma-
tiere d’intégration des TICE) pouvaient avoir sur
leurs étudiants (de futurs enseignants). La grande
majorité des répondants (7 sur 9) estiment que faire
vivre aux €tudiants des situations ou ils utilisent
les technologies pour apprendre est un bon moyen
pour effectuer un transfert dans leur propre prati-
que : « Oui, je pense que c’est important qu’ils [les
étudiants] vivent des situations de formation ou les
technologies sont présentes. Je crois que ¢’est un

|
peu le cas ici » [REP4]; « Je ne dis pas qu’on doit
étre des modeles, mais en tout cas, il ne faudrait pas
qu’on soit des contre-exemples » [REP2]; « En uti-
lisant les TIC ici, ils apprennent a les utiliser pour
apprendre » [REP9]. Méme si nos sujets conside-
rent ce principe d’isomorphisme comme impor-
tant, ils s’empressent d’ajouter que leurs étudiants
auront a les intégrer dans des contextes trés diffé-
rents de ceux de la formation puisqu’ils enseigne-
ront a I’école primaire ou secondaire : « Dans mes
cours, plus des trois quarts des étudiants viennent
avec leur ordinateur, ils prennent des notes, font
des recherches, etc. C’est pas du tout le cas dans les
classes [ou ils sont en stage], donc méme si c’est
bien que je montre I’exemple, c’est pas vraiment
pareil, ils peuvent faire des transferts, mais pas sur
tout » [REP6]; « Il faut relativiser parce qu’on [n’]a
pas les mémes conditions, moi je ne peux pas faire
les mémes types d’activités qu’on peut faire avec
les éléves » [REPS].

Discussions et conclusion

Le premier but de notre recherche était de nous
questionner sur les compétences des formateurs
d’enseignants sur le plan technique et en maticre
d’intégration des TICE. Les entretiens que nous
avons conduits nous montrent que les formateurs
d’enseignants interrogés ont de bonnes connaissan-
ces techniques. Elles sont le résultat de formations
de base (dispensées par 1’établissement) que la
plupart d’entre eux ont suivies. Elles s’appliquent
principalement a la circulation de 1’information
(courriel, usage des serveurs), elles touchent la bu-
reautique au sens général (traitement de texte, pré-
senteur, tableur...), la gestion des étudiants (suivi
des crédits et des notes) et plus marginalement
I’utilisation de logiciels spécifiques, par exemple
pour des travaux de recherche. S’agissant de ces
différents domaines de compétence, lorsque 1’utili-
sateur est face a un probléme, il essaie de le résou-
dre par lui-méme plus ou moins efficacement avant
de demander de ’aide autour de lui. La plupart du
temps, il trouve des réponses satisfaisantes (au prix
de quelques tdtonnements) et ce faisant, il enrichit
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ses compétences techniques. Nous voyons la une
articulation entre formation formelle (de base) et
informelle acquise « sur le tas » dans ’exercice du
métier ou il y a un enrichissement de la premiere
par la seconde.

Lorsqu’on évoque l’intégration pédagogique des
TICE (allant au-dela de la maitrise technique des
logiciels pour toucher la présence de technologies
dans les dispositifs d’enseignement-apprentissage),
les répondants sont moins explicites car, pour la
plupart d’entre eux, les formations traitant de cet
aspect semblent plutot éloignées des situations
d’enseignement qu’ils vivent et peu ajustées a leurs
besoins. En ce sens, elles ont peu de prise sur les
pratiques elles-mémes. Par ailleurs, ils n’évoquent
pas non plus de « blocage » particulier sur cet as-
pect et sollicitent donc peu de ressources informel-
les pour pallier leurs manquements. Pour eux, la
présence de technologies intégrées a un dispositif
de formation ne constitue pas a priori un question-
nement. En ce sens, on peut dire qu’il y a peu — ou
pas — de formation informelle dans ce domaine.

Méme s’il est difficile de dissocier les aspects
techniques des contingences pédagogiques, ces
réflexions nous poussent a nous questionner sur
I’intérét de développer davantage une articulation
entre formation formelle et informelle pour les di-
mensions pédagogiques de 1’intégration des TICE.
Nous I’avons constaté, sur le plan technique, nos
répondants ont développé des stratégies pour ré-
pondre aux problémes qu’ils rencontrent. Certes,
c’est parfois au prix d’errances ou d’énervements,
mais il semble que chacun ait trouvé un moyen
pour dépasser un obstacle technique tout en déve-
loppant des compétences a partir d’un tissage entre
formation formelle (ce dont ils se souviennent des
formations) et informelle (ce qu’ils acquicrent sur
le terrain avec ’aide de collégues ou par leurs pro-
pres moyens). C’est en quelque sorte une maniére
d’habiller ce que Bataille (2010) décrit comme
I’ossature issue des formations formelles. A nos
yeux, il pourrait en étre de méme pour une intégra-
tion pédagogique des TICE (encore déficitaire dans
nos établissements) ou la notion méme de probléme

n’apparait pas explicitement dans les discours de
nos sujets. En effet, les formateurs que nous avons
interrogés n’ont pas de difficultés sur le plan didac-
tique dans ’enseignement de leur discipline. Ce-
pendant, certains d’entre eux souhaiteraient essayer
de nouvelles approches ou dépasser d’éventuelles
frustrations en recourant notamment aux TICE.
Comme il n’existe pas a priori de modeles « tout
faits » a appliquer dans ce domaine (Boéchat-Heer,
2011), il semble que des pistes intéressantes pour-
raient étre développées a travers des échanges de
pratiques comportant une confrontation des regards
des formateurs sur les dispositifs de formation des-
tinés aux étudiants. Ce faisant, les souhaits des uns
seraient possibles a déterminer et les difficultés et
les écueils pédagogiques des autres constitueraient
le cceur d’une réflexion sur le role que les TICE
peuvent jouer dans les apprentissages. Ces moda-
lités d’échange et de formation informelle seraient
a encourager et a valoriser dans les établissements.
Elles permettraient a la fois de disséminer les ex-
périences positives et d’accroitre les compétences
des formateurs.

Dans un autre ordre d’idées, plusieurs de nos ré-
pondants nous 1’ont dit, la confrontation a un pro-
bléme mobilise beaucoup d’énergie. Lorsqu’on est
dans I'urgence et qu’il faut dépasser un obstacle,
le temps est précieux et il faut rapidement trouver
des solutions. En ce sens, il serait souhaitable que
les formations proposées s’attachent davantage a
développer des compétences d’autoformation qu’a
former les apprenants sur des aspects particuliers.
Sur le plan technique, cela semble évident car les
savoirs acquis en formation sont rapidement dé-
suets compte tenu de la rapidité de développement
des appareils et des logiciels. La chose se défend
également sur le plan pédagogique, notamment
si ’on songe au développement de nouvelles ap-
proches pédagogiques liées notamment a 1’en-
seignement a distance (e-learning, m-learning).
Former les formateurs a la constitution de réseaux
d’échanges personnels (par exemple sur Internet),
a la découverte et a I’appropriation d’expériences
positives d’intégration des TICE ou encore a |’¢la-
boration d’un portfolio numérique rofessionnel fa-
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vorisant le partage d’expériences avec d’autres col-
légues constitueraient des enjeux intéressants pour
des formations qui leur seraient destinées.

Enfin, a ces propositions pourrait s’ajouter celle
d’un accompagnement des formateurs d’ensei-
gnants dans ces dispositifs. Cela permettrait de
mettre en lumiére ce que Tremblay avait déja dé-
signé comme des manieres d’apprendre autrement,
de convoquer le collectif de manicre systématique
dans le développement de compétences, d’inscrire
I’acquisition de connaissances dans les lieux mé-
mes de I’exercice de I’action et de développer un
regard distant sur les processus en jeu. Ces diffé-
rents €léments constituent selon nous les compo-
santes d’une véritable innovation a construire avec
les acteurs eux-mémes (Jacquinot-Delaunay et
Fichez, 2008). Comme le souligne Linard (2003),
en matiére de technologie, ce sont moins les équi-
pements et les humains que les conceptions de la
connaissance et les méthodes d’apprentissage qui
sont en cause. Selon nous, des espaces informels
de réflexion et de formation constitueraient sans
doute de bons endroits ou il conviendrait d’interro-
ger précisément ces conceptions et les modalités de
formation des étudiants. Il s’agirait pour cela de dé-
velopper dans les établissements des espaces de for-
mation informelle, de proposer aux collaborateurs
des occasions d’apprendre autrement, de leur offrir
la possibilité de capitaliser le savoir et de pouvoir
le partager avec d’autres, créant ainsi de véritables
communautés apprenantes propres a construire
ce rapport aux technologies indispensables selon
nous si ’on attend une véritable imbrication entre
finalités pédagogiques, dispositifs d’enseignement-
apprentissage et usages des TICE. Les formateurs
d’enseignants commencent a se saisir de ces objets
et a explorer ces pistes. Gageons qu’ils poursuivent
cette réflexion jusqu’a une implantation compléete
et cohérente de maniére a ce qu’un transfert soit
possible et surtout effectué sur le terrain par les fu-
turs enseignants qui sont leurs étudiants.

'
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