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Préface

Josianne Basque, 
professeure, Téluq, Canada 

H abitués à assumer seuls la préparation de l’ensemble des composantes 
de leurs cours, plusieurs professeurs d’université, lorsqu’on leur propose 

les services d’un conseiller, d’un concepteur, d’un ingénieur (techno)pédago-
gique ou d’un technologue de l’éducation, se demandent comment une 
personne qui n’est pas experte de leur discipline d’enseignement pourra bien 
arriver à les assister de manière significative et utile dans cette tâche. En fait, 
plusieurs n’y croient pas trop au point de départ. Certains montrent même 
des réticences marquées à laisser une autre personne entrer dans leur univers 
pédagogique. On peut les comprendre : la plupart n’ayant pas bénéficié avant 
leur entrée dans la profession enseignante d’une formation en pédagogie, et 
plus spécifiquement en conception pédagogique (en anglais, Instructional 
Design), ils ignorent généralement que de nombreux chercheurs œuvrant 
dans un champ disciplinaire appelé « la technologie éducative » (Educational 
Technology) ont développé une diversité d’outils conceptuels qui pourraient 
grandement faciliter leur travail de préparation de leur cours et améliorer leur 
enseignement. 

En outre, pour nombre de professeurs, l’expression même de technologie 
éducative évoque essentiellement des machines, environnements et outils 
technologiques utilisés à des fins d’enseignement. De ce fait, lorsqu’on leur 
propose de travailler avec une personne formée dans ce domaine, plusieurs 
imaginent avoir affaire à une personne « qui connaît bien les technologies » 
sans se douter qu’elle possède des compétences avant tout de nature pédago-
gique… Cette interprétation du domaine et des pratiques de celles et ceux 
qui y œuvrent est fréquente. Elle fait référence exclusivement à la notion de 
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technologies en éducation et non à l’ensemble du champ disciplinaire de la 
technologie éducative. Le pluriel au mot « technologies » indique une 
centration sur des produits tangibles utilisés à des fins d’apprentissage et 
d’enseignement (les technologies), alors que le mot « technologie », au 
singulier, fait plutôt référence à des techniques, méthodes et procédés, ici 
appliqués au domaine éducatif. De fait, la discipline de la technologie 
éducative, à laquelle sont formés les concepteurs, conseillers et ingénieurs 
(techno)pédagogiques, fait référence « aux théories, modèles, méthodes, 
principes et outils requis pour : (1) concevoir, produire, implanter, évaluer et 
gérer des solutions éducatives faisant appel aux technologies ; (2) procéder 
aux analyses requises préalables à ces processus (analyses des besoins d’appren-
tissage, du contexte, des tâches ciblées, des contraintes, des ressources…) et 
(3) gérer des projets impliquant de tels processus »1. Le domaine est interdis-
ciplinaire (Spector, 2012) : il tire ses méthodes, modèles et principes de 
conclusions de recherches et d’expérimentations menées dans diverses autres 
disciplines, notamment les sciences de l’éducation, les sciences de l’appren-
tissage, l’informatique, la technologie de l’information, la psychologie 
cognitive, les sciences de l’information, les sciences de la communication, les 
sciences de la gestion et les sciences du design. Richey, Klein et Tracey (2011) 
nous rappellent également que la base de connaissances du domaine du design 
pédagogique a été développée graduellement en prenant appui sur une 
diversité de théories : théorie des systèmes, théorie de la communication, 
théories de l’apprentissage, théories de l’enseignement, théorie des médias, 
théories des « conditions d’apprentissage », théories du design constructiviste 
et théorie d’amélioration de la performance humaine. De fait, faire le design 
d’un cours s’avère un type particulier de problème dit complexe. Cette tâche 
nécessite de mettre en œuvre une démarche faisant appel à des heuristiques 
nécessitant la prise en compte de multiples variables de diverses natures 
(caractéristiques des apprenants et des autres acteurs intervenant dans la 
situation éducative visée, types d’apprentissage ciblé, nature et complexité 
des contenus, type de stratégie pédagogique à privilégier, ressources tempo-
relles, humaines et financières disponibles, contraintes institutionnelles et 
technologiques, etc.). Celles et ceux qui pratiquent dans ce domaine doivent 
donc développer un ensemble étendu de connaissances et compétences afin 
de mener au mieux une telle démarche en tenant compte du contexte parti-
culier de chaque projet de design de cours. 

Cette profession demeure encore largement méconnue et peu reconnaisse 
l’expertise étendue que sa pratique exige. Il nous apparaît toutefois que 

1.	 Cette définition est tirée du site Web des programmes en technologie éducative de la TÉLUQ, une 
université québécoise offrant depuis 1972 des formations entièrement à distance : http://ted.teluq.ca 

http://ted.teluq.ca
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l’avènement de la formation en ligne dans les universités – ou de ce que 
plusieurs appellent, même chez les francophones, le e-learning – fournit 
l’occasion de mettre davantage en évidence la contribution que les conseillers 
et concepteurs pédagogiques peuvent faire dans la sphère de la pédagogie 
universitaire. Le phénomène paraît, en effet, maintenant inéluctable. Le 
e-learning se répand rapidement dans de nombreux établissements d’ensei-
gnement supérieur, sous une variété de formes : formations offertes 
entièrement en ligne ou combinant des parties en ligne et des parties en 
présentiel (ce que l’on appelle des formations mixtes ou hybrides), formations 
en ligne en mode synchrone ou asynchrone ou encore combinant les deux 
modes, cours en ligne ouverts et massifs (CLOM, appelés en anglais les 
MOOC, Massive Open Online Courses). Les professeurs sont aujourd’hui 
invités à participer à ce mouvement. Mais peu savent comment exploiter de 
manière optimale ces nouvelles façons d’enseigner et d’apprendre. Les défis 
tant pédagogiques que technologiques et organisationnels que représentent 
le développement et l’implantation de ces divers modèles de formation en 
ligne dans les divers milieux de formation sont encore clairement sous-estimés. 
Dans ce contexte, l’assistance des concepteurs, conseillers et ingénieurs 
(techno)pédagogiques apparaît tout à coup bienvenue, voire essentielle, bien 
que leur rôle et les actions qu’ils peuvent mener sont encore quelque peu 
mystérieux aux yeux de plusieurs, du moins tant qu’ils n’ont pas eu l’occasion 
d’être en interaction avec ces personnes dans la réalisation de projets concrets 
de développement de formations en ligne.

Aussi, cet ouvrage, qui donne la parole à celles et à ceux qui travaillent 
de concert avec les professeurs dans des projets de développement de cours 
entièrement ou partiellement en ligne s’avère particulièrement éclairant. Il 
nous permet de mieux cerner les défis qu’ils ont à relever, les problèmes 
auxquels ils sont confrontés et les solutions qu’ils réussissent à trouver dans 
des conditions qui ne sont souvent pas idéales dans le cours de leur travail 
dans les universités francophones canadiennes et européennes en cette ère 
encore naissante du e-learning et en évolution rapide. 

Sachant combien il ne va pas de soi de parler de ses pratiques profession-
nelles et qu’il faut employer des moyens particuliers pour favoriser 
l’externalisation des connaissances tacites sous-jacentes qu’elles recèlent, 
comme j’ai eu l’occasion de le constater en menant des recherches sur une 
stratégie de transfert interindividuel de l’expertise professionnelle et profes-
sorale faisant appel à la représentation graphique de ces connaissances (Basque, 
2013 ; Basque et Pudelko, 2010), il m’est apparu, en lisant ces récits, que les 
directeurs de cet ouvrage ont fait preuve d’ingéniosité en demandant aux 
auteurs de chaque chapitre de choisir une situation problématique vécue, de 
la raconter à partir de leur point de vue personnel (ici, sous une forme textuelle 
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plutôt que graphique), de parsemer leur récit de « métaréflexions » et de pointer 
explicitement les difficultés éprouvées dans chaque cas rapporté. Les auteurs 
se sont livrés à cet exercice avec beaucoup d’intelligence, de générosité et de 
finesse… et peut-être avec une certaine satisfaction de pouvoir enfin parler 
ouvertement de leur métier, pratiqué jusqu’ici dans l’ombre et parfois l’incom-
préhension ! 

Nous, lecteurs, en savons maintenant un peu plus sur les rôles et respon-
sabilités que ces concepteurs, conseillers et ingénieurs (techno)pédagogiques 
assument actuellement dans nos universités en pleine mouvance de même 
que sur les relations de collaboration qui peuvent s’établir progressivement 
entre eux, le personnel enseignant et divers autres acteurs appelés à intervenir 
dans les processus de conception, de médiatisation, de diffusion, d’évaluation 
et de gestion de cours en ligne. 

Josianne Basque
Professeure en technologie éducative

Unité d’enseignement et de recherche Éducation, TÉLUQ
Chercheuse au Centre de recherche LICEF et au CEFRIO

Montréal, Canada
www.teluq.ca/jbasque 

Le 20 juin 2013
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Préface

Bernadette Charlier, professeure, 
Université de Fribourg, Suisse

C et ouvrage nous ouvre les portes d’un domaine méconnu, celui d’une 
profession exercée dans les universités et les écoles supérieures par une 

grande diversité d’acteurs dans des structures plus ou moins bien arrimées à 
des institutions, elles-mêmes en mouvement.

En ce sens, il constitue effectivement une première en langue française 
particulièrement pertinente. La lecture des cas sélectionnés par les conseillers 
et conseillères ou ingénieurs ou ingénieures pédagogiques nous permet d’entrer 
dans l’intimité de leurs pratiques, de comprendre leurs difficultés, de saisir 
les questions que suscitent la grande diversité de projets auxquels ils et elles 
sont appelés à contribuer mais aussi de partager leur posture : ce à quoi ils et 
elles croient, leurs stratégies et ce qu’ils ou elles font. La plupart des auteurs 
ont en effet suivi les consignes des directeurs de publication en émaillant leur 
narration de retours sur leur pratique très intéressants. À cet égard, cet ouvrage 
constituera une source de situations tout à fait stimulantes pour accompagner 
la formation de ces professionnels et professionnelles.

Mais, en guise de préface, j’aimerais faire saisir aux lecteurs et lectrices, 
ce qui, selon moi, devrait constituer la professionnalité de ces acteurs et 
actrices de l’enseignement supérieur et leur utilité au service de ces institutions. 
La lecture des cas québécois et, dans une moindre mesure, des cas européens 
en donne un bon aperçu. En effet, avec l’émergence du Web 2.0 ouvrant la 
voie à la prise en mains par les étudiants ou étudiantes et les enseignants ou 
enseignantes eux-mêmes des technologies pour accompagner leur appren-
tissage, pourquoi a-t-on encore besoin de conseillers et de conseillères ou 
d’ingénieurs ou ingénieures pédagogiques ? Et quelles compétences pourrait-
on légitimement attendre d’eux et d’elles ?

Pour tenter de répondre à ces questions, il faut sans doute d’abord revenir 
aux concepts et à ce qu’ils signifient. Qu’est-ce donc que l’ingénierie pédago-
gique ?

L’ingénierie pédagogique renvoie à un domaine d’application privilégié 
des connaissances développées en technologie de l’éducation. La technologie 
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de l’éducation en tant que discipline renvoie à « l’analyse, le développement, 
l’application et l’évaluation de systèmes, de techniques et de ressources matérielles 
en vue d’améliorer l’apprentissage humain » (G. De Landsheere, 1979). Elle 
n’envisage donc pas uniquement les « dernières nouvelles technologies » et 
son fondement est la connaissance des processus d’apprentissage. La séparation 
purement artificielle entre pédagogie et technologie n’a de ce fait aucun sens.

Dans ce domaine interdisciplinaire par excellence exigeant des compé-
tences en sciences de l’éducation, en communication, en informatique et en 
psychologie, de nombreuses recherches sont développées. Elles offrent des 
méthodologies, un vocabulaire et une base de connaissances fort bien décrite 
dans l’ouvrage de Richey, Klein, Tracey (2011).

Les ingénieurs et ingénieures ou conseillers et conseillères  pédagogiques 
devraient naturellement être des spécialistes de ce domaine pour mettre au 
service des institutions et des programmes de formation tertiaires leurs 
compétences en analyse, conception et évaluation de systèmes, techniques et 
ressources matérielles pour améliorer l’apprentissage. En outre, on pourrait 
attendre d’eux et d’elles qu’ils et elles contribuent aux recherches dans le 
domaine.

J’utilise le conditionnel car, la situation peut être relativement différente 
d’une institution à l’autre, particulièrement en Europe où les formations dans 
le domaine sont encore récentes et pas toujours connues des institutions 
elles-mêmes. Cette situation est d’ailleurs reconnue dans cet ouvrage par 
certains auteurs de cas. 

Mais, de manière plus précise, quelles seraient les compétences attendues 
de ces ingénieurs et ingénieures ou conseillers et conseillères ? La lecture des 
20 cas proposés permet de les reconnaître le plus souvent de façon particu-
lièrement affirmée et, parfois fort heureusement, de manière beaucoup plus 
rare, en creux :

•	 l’IP est un médiateur ou une médiatrice entre des acteurs (experts ou 
expertes, professeurs ou professeures, développeurs, graphistes…) au 
service de la réalisation de projets pédagogiques qui ne leur appar-
tiennent pas ;

•	 ils/elles maîtrisent le vocabulaire et comprennent les préoccupations 
des spécialistes avec lesquels ils doivent, selon les projets, travailler ;

•	 ils/elles sont curieux d’apprendre sans cesse ;
•	 ils/elles sont capables de réaliser des analyses de besoin de manière 

professionnelle, et en conséquence de refuser de contribuer à un projet 
ne répondant pas aux besoins des apprenants ou ne disposant pas des 
ressources suffisantes ;
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•	 ils/elles possèdent un arsenal d’outils et de méthodes qu’ils/elles 
mettent en œuvre consciemment ;

•	 ils/elles développent un cadre déontologique mettant leur travail au 
service de l’apprentissage des étudiants ou étudiantes ;

•	 ils/elles sont soucieux de leur développement professionnel et mettent 
en œuvre systématiquement une réflexion sur leurs actions ;

•	 ils/elles savent conduire des projets (planning, budget, évaluation, …) ;
•	 ils/elles construisent leur posture en tenant compte du type du projet 

et du contexte auquel ils/elles contribuent ;
•	 ils/elles sont capables de collaborer en reconnaissant les compétences 

des autres professionnels ;
•	 ils/elles devraient disposer d’une expérience en tant qu’enseignant ou 

qu’enseignante ;
•	 ils/elles reconnaissent la modestie de leur rôle.

Au-delà de ces belles illustrations de mises en œuvre de ces compétences 
en situation, que nous disent ces cas sur la pertinence des ingénieurs et 
ingénieures ou conseillers et conseillères pédagogiques dans nos institutions 
aujourd’hui ?

Ils/elles sont particulièrement utiles pour  contribuer à la conception, à 
la réalisation et à l’évaluation de projets pédagogiques ambitieux menés par 
les enseignants et enseignantes et les étudiants ou étudiantes et pour les 
documenter. En ce sens leur rôle et leurs compétences sont malheureusement 
souvent mal connues des enseignants et enseignantes, des étudiants ou 
étudiantes et des décideurs. En outre, leurs contributions ne sont pas toujours 
bien intégrées aux stratégies des institutions et évaluées.

Cet ouvrage constitue à cet égard, une contribution remarquable pour 
mieux faire connaître cette profession, ses exigences et ses espoirs.

Bernadette Charlier
Professeure en sciences de l’éducation

Chaire Innovation, Formation et Didactique universitaire
Université de Fribourg, Suisse.
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Introduction

L es études de cas dans ce collectif portent sur le rôle des conseillers ou 
ingénieurs pédagogiques (CP/IP) dans la conception de cours ou de 

programmes de formation universitaires offerts en ligne. Les CP/IP sont tous 
des professionnels de la formation mais leur formation initiale et leurs compé-
tences peuvent être très diversifiés (St-Pierre, 2005 ; Rege Colet, 2006). Cela 
dit, ils sont habituellement recrutés sur la base d’une formation de 2e cycle 
en éducation, combinée à des expériences d’enseignement ou de consultation 
(Forest, Matthieu et Oliva, 2008). Leur champ d’intervention est très vaste. 
Au Québec, comme en Europe (Langevin, 2009), on leur attribue des 
« fonctions de conseil, d’animation, d’information, de développement, de 
support et de rétroaction auprès du personnel enseignant [et] du personnel 
cadre […] relativement à la pédagogie, […] les stratégies d’apprentissage et 
d’enseignement, la nature et les modalités d’évaluation ainsi qu’en matière 
de recherche et d’innovation » (CPNC, 2012, p. 27). Selon Forest, Matthieu 
et Oliva (2008), leur niveau d’intervention est tantôt macro (niveau institu-
tionnel), tantôt meso (départements ou facultés), ou tantôt micro 
(enseignants). Bref, comme le souligne St-Pierre (2005), il s’agit d’une sorte 
de consultant ou de consultante interne pour tout ce qui touche l’ensei-
gnement et l’apprentissage, qui requiert de nombreuses compétences et 
qualités personnelles : qualifications de haut niveau, polyvalence, capacité 
d’adaptation, crédibilité, disponibilité, pragmatisme, etc. Pour cette auteure, 
il s’agit aussi d’une profession qui évolue au rythme des changements dans 
le monde de l’enseignement. 

Les rôles variés des CP/IP. Selon le pays, l’ordre d’enseignement ou le 
secteur d’intervention, on identifiera les CP/IP à divers titres d’emploi : 
conseillers pédagogiques, ingénieurs pédagogiques (Europe seulement), 
conseillers technopédagogiques, conseiller en intégration/application des 
TIC, responsables des technologies et du soutien pédagogique, agents de 
développement pédagogique, concepteurs pédagogiques, etc. Ainsi, la diversité 
des titres renvoie à « un ensemble de réalités diversifiées, liées aux contextes 
dans lesquels ce métier peut s’exercer, et aux conceptions sous-jacentes de la 
fonction de conseil » (Chaliès, Chênerie, Martin, Talbot et Tricot, 2010, p. 1). 
Si les professeurs sont les « architectes » en tant qu’experts de la matière et les 
principaux communicateurs dans le projet d’enseignement en ligne, les CP/
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IP en sont pour ainsi dire les « maîtres d’œuvre », travaillant souvent dans 
l’ombre. C’est en effet à l’écart des projecteurs que ces professionnels accom-
pagnent les professeurs d’université dans la préparation de leurs cours et 
programmes en ligne.

Rege Colet (2006) distingue trois profils de formation académique chez 
les CP : 1. formation de haut niveau en psychologie ou en sciences de l’édu-
cation ; 2. formation de base en sciences, complétée par une formation 
continue en psychopédagogie ou en formation des adultes ; 3. formation 
disciplinaire de base mais sans formation pédagogique. Lorsqu’ils inter-
viennent dans la conception de cours ou de programmes en ligne, donc au 
niveau micro ou méso, on exigera le plus souvent d’eux une maîtrise/Master’s 
en technologie éducative, en design ou ingénierie pédagogique, en formation 
à distance, e-learning ou e-formation. 

Les CP/IP œuvrant dans les universités ne bénéficient pas d’une longue 
tradition pour les guider dans leur démarche professionnelle. En effet, les 
tout premiers CP/IP ont été embauchés à la fin des années 60. Au Québec, 
c’est en 1969, peu après la création de collèges dédiés à l’enseignement 
préuniversitaire et technique (cégeps1), que les premiers « services d’animation 
pédagogique » ont été mis sur pied, incluant des postes de « conseiller en 
recherche et expérimentation » (St-Pierre, 2005). Dans les universités québé-
coises, c’est deux ans plus tard, en 1971, suite à une invitation de la CRÉPUQ, 
que les premiers établissements commencèrent à se doter de services de 
pédagogique universitaire afin de « promouvoir le développement et l’appli-
cation des principes et des méthodes qui tendent à améliorer l’enseignement » 
(Prégent, Fontaine et Wouters, 1997, p. 63). Se comptant d’abord sur les 
doigts de la main, le nombre de conseillers pédagogiques augmentera progres-
sivement pour atteindre environ 400 dans les cégeps en 2001-2002 (St-Pierre, 
2005) et plusieurs dizaines dans les universités québécoises. Aujourd’hui, la 
majorité des universités canadiennes comptent des conseillers pédagogiques 
dans leur personnel ; dans le cas des grandes universités, on compte même 
un conseiller pédagogique par faculté, et plusieurs conseillers dans des unités 
pédagogiques centrales. 

Du côté de l’Europe francophone, cette tendance est encore plus récente. 
Dans l’enseignement supérieur, la profession de CP/IP est encore en devenir 
(Rege Colet, 2006). En dépit du fait qu’existe depuis 25 ans, « des services 
spécifiques offrant un soutien technique et pédagogique, cette organisation reste 
confidentielle, éloignée des organes décisionnels et souffre de l’absence d’une 
politique institutionnelle portant sur l’accompagnement technopédagogique 

1.	 Collèges d’enseignement général et professionnel.
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nécessaire au développement des dispositifs hybrides » (Letor, Douzet, Ronchi, 
2012, p. 184). Par conséquent les CP/IP sont peu connus des équipes ensei-
gnantes et mal reconnus des organes décisionnels. Chaliès et al. (2010) relèvent 
par ailleurs que les acteurs de l’accompagnement, dans les universités françaises, 
se donnent encore rarement le titre de conseiller ou conseillère pédagogique. La 
Belgique et la Suisse ont précédé la France pour ce qui est de créer ce genre de 
postes. On constate cela au début des années 2000, alors qu’un réseau franco-
phone international de conseillers et de conseillères pédagogiques de 
l’enseignement supérieur appelé BSQ (pour Belgique, Suisse, Québec) prenait 
forme. La mission de ce réseau est de « contribuer à la formation initiale et 
continue des conseillers et de conseillères pédagogiques de l’enseignement 
supérieur … [de] servir de plateforme d’entraide pour la promotion de la qualité 
de l’enseignement et de la formation [et de] favoriser les échanges nationaux et 
internationaux » (Charte BSQF, 2012, p. 1). Or, ce n’est qu’après quelques années 
d’activités du BSQ que la France s’est jointe et que l’organisation est devenue 
BSQF (F pour France). 

CP/IP et formation en ligne. Comme déjà souligné, l’histoire des CP/
IP dans les universités est aussi intimement liée à la formation à distance et 
remonte vraisemblablement au moment de l’ouverture des premières univer-
sités ouvertes et à distance, telle l’Université Open britannique (Perry, 1977). 
Faisant partie d’une course team (équipe technopédagogique), les CP/IP avaient 
le mandat d’accompagner les experts de la matière (content experts) qui n’avaient 
aucune formation en pédagogie à concevoir des matériels destinés à l’ensei-
gnement. Comme la plupart des personnes assumant alors ce rôle de CP/IP 
avaient une formation en éducation, la transition vers ce nouveau type de 
poste était relativement aisée. Toutefois, dès le passage de la première génération 
de la formation à distance (FAD) ou de la formation ouverte et à distance 
(FOAD), à la seconde, il leur a fallu, en plus, une formation dans le domaine 
de l’audiovisuel (Keegan, 1990 ; Nipper, 1989 ; Taylor, 1995). De même, lors 
du passage de la 2e à la 3e génération de FAD, il leur a fallu des compétences 
encore plus poussées, cette fois-ci en informatique et en technologie éducative. 
Cette escalade technopédagogique en termes de compétences à acquérir chez 
les CP/IP n’a pas cessé puisque nous sommes passés, dès l’arrivée de la Toile, 
à une 4e génération de FAD/FOAD, une génération encore plus avancée sur 
le plan technologique et nécessitant des compétences de plus en plus rares et 
longues à développer chez les CP/IP. 

Au Canada, avec la création de la Télé-université en 1972, aussi appelée 
TÉLUQ, les premiers CP/IP ont été embauchés en 1973 et, dès le début, ces 
professionnels en traitement pédagogique et médiatique des cours travaillent 
dans des équipes pédagogiques qui incluent, minimalement, un chargé ou une 
chargée de projet, un ou une spécialiste de la discipline et un éditeur ou une 
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éditrice médiatique. Depuis 1995, ces professionnels, qui portent le titre de 
« spécialistes en sciences de l’éducation », ont obtenu le droit de participer et 
de voter dans les instances décisionnelles. Leur rôle et leur importance sont 
ainsi reconnus sur le plan institutionnel et fonctionnel. Aujourd’hui, une 
quinzaine de CP oeuvrent à la TÉLUQ2.

Par ailleurs, si le processus de conception de cours et de programmes de 
formation en ligne dans les universités unimodales à distance (Open 
University, CNED, TÉLUQ, Athabasca U, etc.) est assez bien documenté 
(Anderson, 2008 ; Henri et Kaye, 1985 ; Holmberg, 1977 ; Davis, 2001), il 
n’en va pas du tout de même dans les universités traditionnelles campus qui, 
graduellement, proposent de plus en plus de cours en ligne, au point où 
certaines se qualifient maintenant d’universités bimodales (Deschryver et 
Charlier, 2012 ; Gérin-Lajoie et Potvin, 2011 ; Power, 2005). 

Dans ces universités, la présence de conseillers pédagogiques possédant 
de bonnes connaissances en design/ingénierie pédagogique et dans l’utilisation 
des technologies d’enseignement/apprentissage est incontournable. D’une 
certaine façon, il s’agit alors de CP/IP spécialisés en développement de cours 
et de programmes en ligne qui, comme le soulignent Chaliès et al. (2010, 
p. 7), « marient étroitement conseil pédagogique et conseil technique ».

Comme présenté précédemment, les acteurs de l’accompagnement dans 
l’enseignement supérieur sont divers et variés avec une spécificité européenne : 
l’appellation « ingénieur pédagogique ». Selon Fernandes (2007), cette appel-
lation est apparue pour la première fois dans les années 1996-1998 dans le 
cadre des travaux de Forte, Wentland et Duval sur le projet ARIADNE I. 
Depuis, les ingénieurs pédagogiques sont généralement présentés comme des 
interfaces entre les différents acteurs intervenants (étudiants, équipes ensei-
gnantes, institutions) d’un projet de pédagogie numérique, dont l’action se 
déroule de la conception à la mise en ligne et au suivi du projet pédagogique. 
Dans un contexte d’innovation pédagogique, les IP comme les CP ont « pour 
rôle de stimuler, questionner et soutenir le ou les enseignants, de jalonner le 
parcours et d’évaluer les effets » (Langevin, 2009, p. 145) afin de répondre 
aux besoins émergents des nouvelles tendances technopédagogiques telles 
que les MOOC, les eportfolio, les espaces personnels d’apprentissages… Ainsi 
les CP/IP, de par leurs différents rôles dans les institutions universitaires, 
« sont des personnes clés au cœur des changements dans le domaine de l’édu-
cation » (St-Pierre, 2005, p. 95). Or, s’il est une sphère d’activités où les 
changements sont perceptibles ces dernières années, c’est bien celle de l’uti-
lisation des technologies. Citons simplement l’arrivée des environnements 

2.	 Pour les informations contenues dans ce paragraphe, nous remercions Caroll-Ann Keating, spécialiste 
en sciences de l’éducation à la TÉLUQ.
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numériques d’apprentissage3, les logiciels-auteurs de production de matériel 
multimédia, les logiciels de communication synchrone ou encore les outils 
du Web 2.0. Parallèlement ou en symbiose avec la technologie, la pédagogie 
évolue également (approches par compétence, par problème, socioconstruc-
tiviste, par prototypage rapide, etc.) et, avec la concurrence planétaire, les 
contextes institutionnels sont extrêmement changeants. 

Compte tenu du rythme soutenu de changement, les CP/IP forment un 
groupe professionnel qui se doivent d’être en en formation continue, d’où 
l’absolue nécessité de documenter leur travail, leur tâches, leurs compétences, 
leurs défis, leurs succès et aussi leur échecs, parfois cuisants. Cependant, ce 
partage d’expériences vécues est chose plutôt rare. À ce chapitre, Rege Colet 
(2006, p. 188) observe que « très peu d’équipes ou de service de soutien ont 
pris la peine de formaliser leurs pratiques et d’expliciter leur cadre de travail ». 
En effet, les chercheurs du domaine étudient relativement peu ce corps de 
travailleurs et ces derniers, n’ayant pas le mandat de faire de la recherche, ne 
documentent que peu leur propre travail. Une exception à la règle est 
l’excellent collectif d’Ertmer, Quinn et Glazewski (2013), maintenant à sa 
4e édition, où on retrouve des études de cas portant sur le travail des conseillers 
pédagogiques aux États-Unis. Mais ce dernier ouvrage n’est pas exclusif à 
l’enseignement supérieur, car la vingtaine de cas rapportés le sont de CP/IP 
œuvrant en milieux variés, allant de l’école primaire à l’enseignement 
supérieur, de même qu’en milieux corporatif et militaire. Ce n’est donc que 
lors de certains congrès, surtout en milieu anglo-saxon, que l’on entend 
quelques bribes sur le vécu de ces professionnels. Ceci est nettement insuf-
fisant. C’est d’ailleurs pourquoi St-Pierre (2005, p. 93) recommande que des 
recherches de type études de cas, recherches-développement, recherches 
collaboratives et recherches action-formation soient entreprises pour mieux 
faire connaître « les effets de différentes interventions en contexte de 
changement et d’innovation ». Rege Colet (2006) va dans le même sens et 
ajoute qu’une telle démarche d’explicitation des pratiques peut favoriser la 
consolidation de la crédibilité de la profession. Dans ce sens, en 2008, Power 
a publié un ouvrage sous la forme d’études de cas sur le vécu d’un conseiller 
pédagogique œuvrant en milieu universitaire bimodal et les difficultés qu’il 
a éprouvées dans l’exercice de sa profession. 

Bref, plusieurs chercheurs de renom, comme les américains Peggy Ertmer, 
Patricia Hardré et le regretté David Jonassen, ont établi que les études de cas 
constituent une source importante d’informations, étant aux fondements 
même de la profession du conseil et du génie pédagogique. La raison en est 
fort simple : depuis l’avènement de la Toile et de la ruée vers les cours en ligne, 

3.	 Appelés Learning Management Systems (LMS) en anglais.
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ces professionnels partagent une réalité d’une envergure mondiale qui est 
toutefois peu connue des chercheurs et qui comporte à la fois des aspects 
similaires et différents qu’il est impérieux de documenter si nous voulons 
faire avancer le domaine du conseil/génie pédagogique. En effet, en 2013, il 
est de plus en plus difficile de trouver une université qui n’offre aucun cours 
en ligne. À titre d’exemple, selon Moore et Kearsley (2012), la vaste majorité 
des établissements américains, offrent des cours en ligne, parfois de manière 
intensive comme la Penn State, et même les universités plus traditionnelles, 
comme Harvard, Yale et les autres universités de la célèbre Ivy League, sont 
présentes et actives en tant qu’établissements – fournisseurs de formations en 
ligne. De plus, un grand nombre d’établissements développent des cours de 
type MOOC, ouverts, gratuits et diffusés outre frontières. Que ce dernier 
phénomène soit éphémère ou qu’il devienne un trait distinctif de la FAD/
FOAD en ce début de 21e siècle, le temps nous le dira, mais une chose est 
certaine : les CP/IP qui sont les artisans de la mise en ligne de cours sont là 
pour rester, car jamais auparavant dans l’histoire de l’enseignement supérieur, 
n’a-t-on autant eu besoin d’un tel corps de professionnels dont un des mandats 
principaux est de représenter l’étudiant dans ce processus d’élaboration du 
savoir codifié en ligne. C’est à eux que nous dédicaçons ce collectif. 

Organisation des cas. Dans les consignes4 envoyées aux auteurs poten-
tiels, tous des CP/IP d’expérience, pour ne pas dire chevronnés, il était 
mentionné que nous cherchions à connaître les problèmes rencontrés spéci-
fiquement en matière de design de cours en ligne, les solutions qu’ils ont 
envisagées et mises en œuvre et les résultats qu’ils ont obtenus. Cet appel a 
généré une vingtaine d’études de cas, neuf européens et onze canadiens, 
racontées du point de vue des CP/IP eux-mêmes, selon leur appréciation de 
la situation, à partir des incidents critiques qu’ils ont vécus sur le terrain et 
dans le feu de l’action. De plus, nous leur avons demandé d’ouvrir, dans leur 
récits, ci et là, des apartés à l’intérieur desquels ils pouvaient nous faire part 
de leurs « états d’âme », de leurs sentiments par rapport à une situation parti-
culièrement problématique, d’un dilemme plutôt difficile, d’une relation de 
travail parfois troublante, etc. Ces apartés nous révèlent la pensée intime des 
CP/IP et représentent, en soi, une source inestimable de renseignements, de 
formation et d’approfondissement pour toute personne intéressée par ce 
domaine d’études, de travail ou de recherche. 

Les cas, émanant tous d’universités de langue française, ont été divisés 
en deux groupes, les cas provenant d’universités européennes suivis des cas 
provenant d’universités canadiennes. Pour ne pas diriger de quelque manière 

4.	 Il a été laissé à chaque auteur ou auteure le soin de tenir compte des règles en vigueur dans son pays en 
ce qui a trait au respect du genre dans son texte.
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que ce soit la lecture de ces cas, ceux-ci sont présentés en ordre alphabétique, 
selon le nom de famille du premier auteur ou de la première auteure. Pour 
faciliter le repérage des cas, une matrice est proposée ci-dessous, indiquant 
notamment l’envergure des cas, le type de problèmes rencontrés, le domaine 
et la méthode de design/ingénierie s’il y a lieu.

En préambule, chaque cas comprend un titre accompagné du nom de 
l’auteur ou des auteurs, d’un résumé et des mots-clés, ainsi que le contexte 
spécifique dans lequel le cas se déroule. Les acteurs de même que le ou les 
établissements/institutions d’enseignement en cause (noms fictifs) sont 
présentés. Le cœur de chaque cas a trois composantes : les problèmes de design 
sont d’abord identifiés, suivis d’une présentation des solutions apportées puis 
des résultats obtenus à la suite de la mise en œuvre de ces dernières. 

Somme toute, au début de ce projet d’écriture, nous soupçonnions que 
le travail quotidien de ces conseillers et ingénieurs pédagogiques n’était pas 
suffisamment documenté, que les multiples tâches remplies par les CP/IP 
n’étaient pas connues de tous et que même les rôles et mandats de ces profes-
sionnels n’étaient pas universellement reconnus. Au terme de ce projet, nous 
en avons la conviction profonde. 
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