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ROC 2023 

Lorsque l’on considère les personnes apprenantes au centre de nos préoccupations pour 
apprendre avec le numérique, des questions incontournables émergent pour les différentes 
parties prenantes qui cherchent à rendre l’expérience éducative la plus optimale possible. 
Parmi ces questions se posent celle de la qualité des formations offertes aux personnes 
apprenantes, et cet aspect occupe une place de plus en plus importante (Annoot et al., 2019; 
Conseil supérieur de l’éducation, 2019; Pelletier et al., 2022). Selon différentes perspectives, 
de nombreux indicateurs peuvent être considérés. Que ce soit dans la mise en œuvre de 
dispositifs d’innovation pédagogique ou dans l’amélioration d’expériences éducatives qui 
favorisent l’engagement, la motivation ou la persévérance, la personne apprenante est donc 
au centre des préoccupations pour favoriser des apprentissages durables notamment avec le 
numérique. La personne apprenante, qu’elle soit en formation initiale, en formation continue, 
au secteur des jeunes, au postsecondaire ou dans les organisations, s’implique dans son 
apprentissage avec des compétences en développement et des attentes variées. Offrir des 
milieux d’apprentissage innovants, des formations avec le numérique en présentiel et en ligne 
flexibles, plus inclusives et adaptées aux besoins des personnes apprenantes (Ministère de 
l’Éducation et de l’Enseignement supérieur, 2018; UNESCO, 2021) s’avère ainsi essentiel pour 
placer ces dernières au cœur de nos préoccupations et répondre à des besoins sociétaux 
importants au 21e siècle (Joynes et al., 2019). 

Afin d’assurer un environnement équitable, diversifié et inclusif pour toutes les personnes 
apprenantes, adopter des approches d’équité, de diversité et d’inclusion (EDI) dans les 
formations semble judicieux. Cela permet effectivement aux personnes apprenantes 
d’évoluer dans un milieu bienveillant et propice aux apprentissages (European Commission, 
2022). La prise en compte de l’EDI en formation contribue au développement de compétences 
professionnelles chez les personnes étudiantes (CFSG, 2020). 
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Placer les personnes apprenantes au cœur de l’apprentissage avec le numérique, c’est 
également s’interroger sur la place des pratiques évaluatives, et ce, autant en présentiel qu’en 
formation en ligne. Peu importe les finalités de l’évaluation, qu’elle soit certificative ou 
d’apprentissage, les conséquences sont déterminantes pour les personnes apprenantes. Les 
questions qui émergent autour de l’évaluation ont des conséquences considérables sur la 
personne en formation et les placer au cœur de réflexions permet de contribuer à 
l’avancement des connaissances sur ce thème. 

Le colloque ROC 2023 donne ainsi l’occasion de réfléchir sur la place de la personne 
apprenante au cœur de ses apprentissages et de leurs évaluations avec le numérique ainsi 
que sur les questions d’EDI en éducation. Divers éléments en lien avec les théories ou 
modèles, les méthodes, les dispositifs et les outils susceptibles d’apporter un éclairage sur les 
pratiques en matière d’usage du numérique pour l’enseignement et l’apprentissage peuvent 
y être abordés. Cet événement vise le partage de connaissances, d’avancées scientifiques, de 
réflexions, de réalisations et d’expériences. Pour ce faire, nous privilégions des perspectives 
multidisciplinaires, interdisciplinaires et systémiques. Les milieux scolaires et universitaires, 
les organisations privées, publiques ou communautaires, quels que soient l’âge ou le profil de 
leurs apprenants ou les modes de formation offerts, sont invités à participer à cette deuxième 
édition du colloque ROC. 
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ROC 2023 

Le Réseau d’enseignement francophone à distance du Canada (REFAD) s’associe à 
l’Observatoire du numérique en éducation (ONE) et à la Communauté pour l’Innovation et la 
Recherche sur les Technologies dans l’enseignement/Apprentissage (CIRTA) pour organiser 
un tout nouvel événement, le colloque annuel ROC – Technologies éducatives pour 
l’enseignement et l’apprentissage. 

REFAD 

Le Réseau d’enseignement francophone à distance (REFAD) est un organisme francophone 
pancanadien regroupant des établissements, des entreprises et des professionnels de tous 
les niveaux de l’éducation et de la formation qui se donne pour mission de faciliter la 
collaboration entre les acteurs et de susciter l’émergence de pratiques innovantes en matière 
de formation à distance et d’approche pédagonumérique. 

Par la mise en commun d’expertises, le partage de savoirs et de pratiques, le 
perfectionnement, le réseautage et les activités de veille, le REFAD assure une présence 
constante auprès de ses membres et des différents acteurs de la formation numérique et à 
distance. 

Son rayonnement, propulsé par l’expertise et l’engagement de son équipe, de ses membres 
et de ses partenaires, fait du REFAD un interlocuteur intégré, interactif et ouvert. La mise en 
place d’opportunités de collaboration auprès de milieux diversifiés et représentatifs – 
éducation, entreprise, association, gouvernement – et une liaison constante avec ses 
membres et ses partenaires assurent au REFAD un leadership rassembleur dans la 
francophonie, au Canada comme à l’international. 
https://www.refad.ca/  

ONE 

L’Observatoire du numérique en éducation (ONE) regroupe des chercheurs et des 
chercheuses de différentes organisations. ONE contribue à la recension et à l’essor des 
pratiques pédagogiques qui intègrent les technologies numériques dans l’enseignement et la 
formation en classe et à distance. ONE est aussi un lieu de veille, de recherche, de réseautage 
et d’innovation. Son site Web et sa revue scientifique Médiations et médiatisations favorisent la 
diffusion des connaissances concernant le numérique dans l’éducation et la formation. 

La mission principale de ONE est de contribuer à la recension et à l’essor des pratiques 
pédagogiques qui intègrent les technologies numériques dans l’enseignement et la formation. 
Les objectifs de ONE sont ainsi de mettre en avant les derniers résultats de recherche et de 
favoriser le développement de bonnes pratiques et de normes de qualité, d’innover, d’ouvrir 

https://www.refad.ca/
https://observatoire.one/fr/
https://www.cirta.org/
https://www.refad.ca/
https://revue-mediations.teluq.ca/
https://revue-mediations.teluq.ca/
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de nouvelles perspectives de recherche et de créer de nouveaux modèles théoriques, de 
favoriser le maillage entre les membres d’équipes de recherche des établissements 
d’enseignement supérieur du Québec et de l’international et enfin, d’accroître le rayonnement 
de la recherche québécoise au niveau international. 

https://observatoire.one  

CIRTA 

Fondée en 2000, la Communauté pour l’innovation et la recherche sur les technologies dans 
l’enseignement/apprentissage (CIRTA) a pour mission de favoriser le réseautage de 
spécialistes, de chercheurs et de chercheuses, de personnels professionnels et de personnes 
qui étudient aux cycles supérieurs afin de faire progresser la recherche et l’innovation portant 
sur les théories, les modèles, les méthodes, les systèmes et les outils dans le domaine de 
l’enseignement et de l’apprentissage à l’aide des technologies, et ce, quel que soit le milieu 
(milieu scolaire, organisations privées, publiques et communautaires) ou la modalité (en 
présence, à distance ou hybride). 

Depuis 2015, la CIRTA organise un colloque annuel dans un des établissements 
d’enseignement universitaire qui font partie de la communauté. Ce colloque scientifique 
présente plusieurs dizaines de communications arbitrées. C’est alors l’occasion d’échanger 
sur des résultats de recherches et des expériences novatrices. 

https://www.cirta.org/  

Comité organisateur 

Alain Stockless, CIRTA, ONE, Université du Québec à Montréal  

Cathia Papi, ONE, Université TÉLUQ 

Patrick Plante, ONE, CIRTA, Université TÉLUQ 

Marie Alexandre, CIRTA, ONE, Université du Québec à Rimouski 

France Gravel, REFAD, ONE, CIRTA, Université du Québec à Montréal 

  

https://observatoire.one/
https://www.cirta.org/
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L’effet du tutorat sur la motivation des 

étudiants : cas des étudiants de l’ENCG Maroc 

 

Aberkane Chaymae, Mohammed First University, c.aberkane@ump.ac.ma  

EL Mouhsine Sara, Mohammed First University, saraelmouhsine@ump.ac.ma  

Azzimani Toufik, Mohammed First University, t.azzimani@ump.ac.ma  

 

Aujourd’hui, plusieurs enseignants universitaires préfèrent profiter des 

potentialités des technologies éducatives telles que recourir aux formations 

hybrides reposant sur le tutorat. Ce travail s’interroge sur le rôle du tutorat 

sur la motivation des étudiants dans un dispositif de formation hybride. Pour 

ce faire, nous essayerons de répondre aux questions suivantes :  

Dans quelle mesure le tutorat impacte-t-il la motivation extrinsèque et 

intrinsèque des étudiants dans une formation hybride ? 

La non maîtrise de l’outil numérique impacte-t-elle la motivation des étudiants 

dans une formation en ligne ? 

 

Tutorat en ligne dans une formation hybride  

 Le tutorat dans un dispositif de formation hybride occupe une place importante 

pour réussir le processus d’apprentissage. Selon Danner (1999), il s’agit d’une 

guidance pédagogique permettant la consolidation du processus 

d'apprentissage. En effet, la fonction du tuteur se définit lors de la conception 

du scénario d’encadrement. En effet, le tuteur doit être doté des compétences 

pour accueillir, orienter, informer, organiser, gérer l’interaction entre les 

étudiants, remédier aux lacunes, motiver, résoudre les problèmes techniques 

et évaluer les apprentissages en ligne (Rodet, 2013).  

La motivation pour apprendre dans un dispositif hybride 

La motivation est l’essence d’apprentissage, Deci et Ryan (2000) proposent 

une théorie de motivation dite de l'autodétermination. Cette dernière souligne 

que l'être humain tend à satisfaire ses trois besoins : le besoin d’autonomie, 

le besoin de compétence et le besoin d’entamer des relations avec autrui. 

Selon Deci et Ryan (2000), les environnements sociaux impactent la 

motivation de l’individu et ses comportements, en précisant que le 

comportement de l’individu peut être intrinsèquement et extrinsèquement 

motivé. Pour la motivation intrinsèque ; c’est le cas où un individu est capable 

de prendre la décision tout seul pour s’impliquer dans une activité qu'il a le 

désir de réaliser. Alors que le deuxième comportement se caractérise par 
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l’intégration de l’autre pour qu’un individu soit motivé. Pourvue d’une absence 

de l’un des facteurs externes responsables de la motivation d’un 

individu/apprenant, tels que la récompense ou la punition, l'individu/apprenant 

n'entreprend pas l'activité mise en question.  

 

L’appropriation de l’outil numérique  

Pour faire un usage adéquat du numérique, Proulx (2005) exige l’acquisition 

des compétences techniques. Il s’agit du processus d’intériorisation 

progressive de compétences techniques et cognitives que l’individu développe 

pour s’approprier un dispositif numérique. Selon Proulx (2005), cette 

appropriation se réalise par quatre conditions : la maîtrise technique et 

cognitive de l’artefact, l’intégration de l’objet technique dans la pratique 

quotidienne et la génération de la nouveauté dans la pratique sociale 

et collective.  

Méthodologie, analyse des données et discussion : 

Nous avons adressé un questionnaire à 150 étudiants ayant suivi le module 

“Business” inscrits au cinquième semestre à l’École nationale de commerce et 

de Gestion à l’université Mohammed Premier. Nous avons collecté 125 

réponses. 

L’activité en ligne des étudiants sur la plateforme montre qu’ils manifestent de 

l’intérêt pour l'accès à la plateforme. Les réponses des étudiants montrent que 

49% accèdent régulièrement à la plateforme parce qu’ils se sentent motivés. 

35% des étudiants affirment que la présence du tuteur les a poussés à accéder 

à la plateforme et suivre le cours en ligne. Alors que 16% ont affirmé qu’ils 

s’engagent dans la formation car ils ont des compétences numériques. Ces 

statistiques montrent que l’échantillon interrogé se divise en deux catégories. 

D’une part, une moitié s’engage parce qu'elle dispose déjà d’une motivation 

intrinsèque (Deci & Ryan 2000). Cette motivation émane d’une motivation 

personnelle. Aussi, la disposition des compétences numériques a facilité 

l’appropriation du contenu de la formation (Proulx, 2005), par conséquent 

l’engagement des étudiants augmente. D’une autre part, un bon nombre 

d'étudiants sont motivés extrinsèquement. Cette dernière est due à la 

présence du tuteur : « à la première séance l’enseignante et le tuteur nous ont 

dit que le forum de groupe dans lequel on publie des sujets relatifs au thème 

du cours, ce forum est un challenge entre les groupes, le groupe qui interagit 

le plus sera à la fin de la formation un groupe modèle d’interaction pour toute 

la promotion». Une autre réponse précise : « Je voudrais aussi prendre 

l’initiative et surtout c’était pour la moyenne parce que l’enseignante nous a 

informé que celui qui interagit sur le forum aura une bonne note».   

48 % des étudiants ont signalé qu'ils accèdent quotidiennement à la 

plateforme pour consulter les ressources, déposer les travaux et interagir sur 
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la plateforme. Ce comportement a été recommandé par le tuteur tout au long 

de la formation. De cela, il est à signaler que la présence active du tuteur, rend 

de plus en plus l'étudiant persévérant, autonome et extrinsèquement motivé. 

Sans toutefois, négliger que les réponses des étudiants prouvent que le tuteur 

avec sa compétence technique (Rodet, 2011) les a initiés à l’usage de la 

plateforme pour dépasser les contraintes techniques et organisationnelles de 

la formation:  « Il y avait la tutrice qui nous a montré la plateforme sur 

l’ordinateur, elle nous a expliqué pendant une heure les différentes 

fonctionnalités de la plateforme», «la tutrice nous a expliqué comment déposer 

les travaux, comment visiter les espaces de la plateforme». De ceci, il est à 

noter que la notation fait partie des éléments que le tuteur peut mettre 

en place dans une formation universitaire hybride pour motiver les étudiants.  

En ce qui concerne l’impact de la maîtrise de l’outil technologique, qui, dans 

ce cas, est la plateforme, sur la motivation des étudiants, 73% n’ont pas senti 

que l’outil technique est en soi une difficulté, qui a un effet sur leur motivation, 

bien qu’ils aient rencontré des difficultés techniques au début de la 

formation.  Donc, la non maîtrise de l’outil numérique au début est évidente, 

avec un usage quotidien les étudiants ont pu s’approprier l’usage de l’outil 

numérique (Proulx, 2005). 

Discussion et conclusion 

Nous pouvons tirer deux conclusions majeures de cette recherche. L’initiation 

des étudiants à l’usage de la plateforme faite par le tuteur a facilité le 

processus de l’appropriation pour eux. Cette dernière est un facteur de 

motivation extrinsèque de l’étudiant. Donc, les compétences numériques de 

l’étudiant sont nécessaires pour que les étudiants soient intrinsèquement 

motivés. Notre travail nous a permis d’une part de décrire et montrer l’impact 

et le rôle du tutorat dans le bon déroulement du processus enseignement 

apprentissage dans une formation hybride, mais il s’est limité à l’étude d’un 

échantillon spécifique à un établissement à accès régulier. De plus, nous 

n’avons pas étudié d’autres variables telles que le sexe, l’âge…) 

Pour conclure, la présence du tuteur dans la formation hybride est primordiale 

pour motiver les étudiants et les aider à surmonter leurs difficultés. Par contre, 

il y a des étudiants réfractaires aux formations hybrides car pour eux la 

présence de l’enseignant en classe ne peut être jamais remplacée par la 

présence d’un tuteur en ligne. Donc, une question s’impose : quelles pratiques 

pédagogiques pour motiver les étudiants réfractaires à l’enseignement 

hybride ? 

 

… 
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Contexte de la recherche 

Cette proposition de communication s'inscrit dans le cadre du projet Hercule 

4.0. Ce projet de transformation numérique, lauréat de l’AMI DemoES 

"Demonstrateurs numériques dans l'enseignement supérieur" est conduit à 

l'échelle d'un consortium d'établissements de l'enseignement supérieur 

agricole et vétérinaire français. Travaillant en réseau, ces établissements 

engagent une diversité d'actions pour réfléchir et répondre aux besoins de 

toute la communauté éducative (étudiants, enseignants, équipes d’appui à la 

mission de formation, système informatique) en termes de transformation 

numérique et pédagogique. En tant que chercheuses en sciences de l'éducation 

nous sommes investies sur l'une de ces actions par la mise en œuvre d’un 

projet de recherche couplant les méthodologies de la recherche - action et de 

la recherche orientée conception visant à recueillir les usages actuels du 

numérique pour co-concevoir avec les étudiants et enseignants les usages de 

demain.  Cette communication tout en rendant compte des premières étapes 

méthodologiques engagées dans le projet propose de discuter quelques 

conditions d'appropriation de ce type de démarche par les acteurs.  Il s'agit à 

la fois d'interroger la place et le rôle d'interface endossé par notre collectif 

ressource et l'étayage nécessaire à l'appropriation d'une démarche d'auto-

récolte, elle-même médiatisée par un artefact numérique.  
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Le numérique dans l’enseignement supérieur 

Si le numérique est depuis de nombreuses années envisagé comme un 

potentiel levier pour améliorer et renouveler des formats pédagogiques jugés 

de plus en plus inadaptés dans l'enseignement supérieur (Berger, 2012; 

Bertrand, 2014), son intégration dans les situations d'enseignement-

apprentissage n'est pas sans poser difficultés. Source de perturbations (Loizon 

& Mayen, 2015), potentiel accélérateur de clivages (Albero, 2011), le 

numérique ouvre néanmoins « un nouveau champ de possibles tant en termes 

de pratiques pédagogiques que de modes de communication » (Lameul & 

Loisy, 2014, p.204)) qu'il convient d'interroger par la prise en compte des 

expériences situées et singulières à la fois des enseignants et des étudiants. 

Ces deux catégories d'acteurs ont des statuts différenciés : enseignants en 

situation d’ingénierie de formation et pédagogique, étudiants en situation 

d’apprentissage. On peut envisager cette configuration d’activité en termes de 

situations collaboratives pour lesquelles des conflits instrumentaux peuvent 

apparaître, témoignant de maîtrise différenciée des outils (Marquet & Leroy, 

2004). La conduite d'une transformation pédagogique et numérique ne peut, 

à notre sens, s’affranchir d’une compréhension approfondie de ces activités 

multi-instrumentées (Rabardel, 1995). Cela passe, en premier lieu, par la mise 

en place des conditions pour que chercheurs et acteurs puissent dialoguer et 

articuler leurs intérêts dans le cadre d'une recherche-action (Albero, 2011). La 

pédagogie universitaire à l’heure du numérique engage une pluralité d’acteurs 

qu’ils convient de mettre en synergie pour pouvoir rendre compte des multiples 

dimensions des usages. 

Une démarche de co-conception et de recherche-action 

Dans le projet auquel nous contribuons, cette recherche prend la forme d’une 

démarche participative de co-conception. Cette approche considère le vécu des 

acteurs comme ressource principale pour co-concevoir des usages futurs. Elle 

considère une diversité d’acteurs qu’il s’agit d’outiller pour récolter leurs 

usages afin de développer leur pouvoir d’agir (Folcher, 2015). Le recueil 

d’usages est réalisé pour étayer un diagnostic partagé entre acteurs 

appartenant à des mondes divers (enseignants, étudiants, ingénieurs techno-

pédagogiques). Nous proposons le développement d’une méthodologie de 

recherche orientée conception afin de conduire à l’élaboration d’usages futurs 

issue d’une meilleure compréhension des processus d’enseignement 

apprentissage sur la base des pratiques et enjeux du terrain (Sanchez & 

Monod-Ansaldi, 2015; Wang & Hannafin, 2005). Dans une perspective 

écologique, et centrée sur les usages, il s’agit d’équiper enseignants et 

étudiants d'un carnet d'expérience pour qu’ils puissent rendre compte d’usages 

contextualisés et singuliers de manière réfléchie et structurée.  
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Un carnet d’expérience pour récolter les usages 

Ce carnet proposé au format numérique dispose de pages qui orientent le récit 

de situations d’usage. Les rubriques à renseigner comprennent des 

informations sur l’identification de l’outil numérique qui est utilisé, la 

description de la situation et de l'activité conduite, la nature des ressources 

mobilisées pour agir, les difficultés vécues et astuces déployées, les futurs 

imaginés et enfin la possibilité d’insérer deux visuels qui font sens pour le sujet 

et lui permettent d'illustrer au mieux l'expérience vécue. L’usager peut 

renseigner autant de situations d’usage que souhaité sur tout le panel d’outil 

qu’il mobilise dans ses activités académiques. Ce carnet permet de rapporter 

des usages enseignants et des usages étudiants engagés ou non dans une 

même situation d’enseignement-apprentissage. Le panel d’outil concerné 

englobe autant le matériel que les logiciels ou plateformes numériques. 

L’utilisation de ce carnet d’expérience est accompagnée par les chercheurs lors 

d'un temps de prise en main qui initie une collaboration en trois étapes. La 

première étape invite les acteurs, sur une période déterminée, à renseigner 

des situations d'usage du numérique dans leur carnet de manière autonome. 

La deuxième étape est une étape d’appropriation collective des usages où il 

s’agit de faire raisonner une analyse catégorielle des données avec des 

partages et réflexions sur la base des expériences rapportées. Cette étape 

instaure un double dialogue entre chercheurs et praticiens, et entre praticiens 

de statuts différents. La troisième étape consiste à envisager des 

préconisations d’usages prospectifs à partir de ces réflexions et d’une meilleure 

connaissance des processus d’instrumentalisation et d’instrumentation en jeu 

dans la conduite de l’activité d’enseignement ou d’apprentissage. Afin de 

perpétuer et systématiser une collaboration de recherche-action et de 

recherche orientée conception, l'ensemble des étapes est finalisé par la mise 

en place d’un observatoire des futurs du numérique, structuré à partir des 

nouvelles grilles de lecture et d’observation produites dans le cadre de cette 

recherche. Cet observatoire est une ressource clef pour l’enrichissement de 

programmes d’éducation à la citoyenneté numérique (Cappellini, 2021) qu’il 

convient d’alimenter continuellement. Recueillir l’expérience quotidienne des 

apprenants et de ceux qui enseignent et forment contextualise les usages dans 

une dynamique sociétale. Avant de pouvoir orienter vers des pratiques futures 

responsables, il convient d’avoir une connaissance étendue de la nature et du 

contexte des usages et interactions avec le numérique. Dans cette démarche 

les acteurs des situations d’enseignement-apprentissage sont au cœur des 

réflexions. 
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Le rôle central du collectif ressource dans la démarche entreprise 

La mise en place de cet écosystème coopératif chercheurs-praticiens passe, en 

autre, par la constitution d'un collectif ressource jouant le rôle de « knowledge 

brocker » (Lameul & Loisy, 2014). Il est composé pour chaque établissement 

inclus dans le projet de recherche d’une personne référente en lien avec les 

stratégies et enjeux pédagogiques de son établissement et les acteurs des 

situations d’enseignement-apprentissage. Dans ce projet, la collaboration est 

ainsi engagée avec onze ingénieurs techno-pédagogiques, acteurs aux rôles et 

fonctions encore émergentes dans l'enseignement supérieur (Pélissier et Lédé, 

2022). Ce collectif ressource permet aux chercheurs de concrétiser une 

relation directe avec le terrain et de co-élaborer des objectifs de recherche 

tenant compte des enjeux institutionnels propres à chacun des établissements. 

Points d'attention et ajustements 

La conduite de notre démarche repose essentiellement sur les relations entre 

acteurs. Il a été nécessaire de pouvoir maintenir l’engagement du collectif 

ressource, en tant que médiateur principal entre la communauté éducative et 

et les chercheurs. Pour maintenir cette dynamique de collaboration dans le 

temps, nous avons ouvert des espaces d'analyse partagée des données avec 

le collectif ressource. Par ailleurs, la sollicitation et l’implication des étudiants 

a été difficile, réduisant ainsi nos familles d’acteurs. En ce qui concerne le geste 

d’auto-récolte, un accompagnement a été profitable afin de recenser les 

attentes des récolteurs et de mettre en synergie les objectifs des chercheurs. 

Cet accompagnement permet de rendre compte du niveau d’appropriation du 

carnet d’expérience numérique proposé. De plus, les données témoignent 

d’une appropriation hétérogène du carnet d’expérience. Il s’agit d’indicateurs 

quantitatifs tels que le taux de remplissage des rubriques, mais aussi des 

indicatifs plus qualitatifs sur le contenu, certains récolteurs vont au-delà d’une 

description d’une situation d’usage et commencent à émettre des réflexions 

sur leurs pratiques. 
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L'utilisation de jeux numériques dans l'enseignement continue d'augmenter vu 

qu’ils offrent des possibilités d'apprentissage interactif et motivant pour les 

apprenants (Marín-Diaz et al., 2020), mais leur utilisation en classe dépend 

des conceptions et des compétences numériques des enseignants (Venkatesh 

et al., 2003). Cette étude vise à examiner les perceptions des futurs 

enseignants de FLE pour développer leur formation professionnelle en matière 

d'utilisation pédagogique des jeux numériques. 

Synthèse de la littérature 

Intégrer les jeux numériques dans les programmes de formation des futurs 

enseignants permet d’offrir aux étudiants des informations théoriques et des 

opportunités d'apprentissage pratique pour améliorer leur utilisation des jeux 

numériques éducatifs dans la salle de classe (Ramos et al., 2022). Reisoğlu et 

Caebi (2020) soulignent l'importance de fournir aux futurs enseignants une 

formation pour maîtriser des tâches numériques diverses incluant la création 

de contenu numérique et l’usage pédagogique du numérique. D’après divers 

auteurs, même si les enseignants reconnaissent les avantages des jeux 

numériques et adoptent des attitudes positives à leur égard dans le contexte 

éducatif, il devient évident que des formations spécifiques sont impératives. 

Par exemple, Mete (2021) indique que les enseignants turcs ayant participé à 

son étude reconnaissent les avantages des jeux mais ne se sentent pas 

suffisamment compétents pour les intégrer. Ce qui est relativement similaire 

aux résultats obtenus par Somen et Metin Goksu, (2020) auprès des 

enseignants d'études sociales, qui considèrent les jeux éducatifs comme un 
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moyen amusant et efficace d'apprendre, mais déclarent que leur déploiement 

devrait être amélioré. 

Divers chercheurs ont examiné les perspectives et les besoins de formation 

des futurs enseignants et des enseignants en cours d'emploi en ce qui concerne 

l'utilisation des jeux numériques éducatifs. Par exemple, Belda-Medina et 

Calvo-Ferrer (2022) ont étudié l'adoption des jeux numériques chez 154 futurs 

enseignants en Espagne. Leur étude a révélé des attitudes positives parmi les 

enseignants à l'égard de l'apprentissage des langues basé sur les jeux 

numériques, mais aussi un manque de connaissances pratiques sur la manière 

de les utiliser efficacement. Kaimara et al. (2021) ont analysé les perceptions 

des futurs enseignants sur les obstacles à la mise en œuvre de l'apprentissage 

par le jeu numérique dans leurs classes. Ils ont constaté que l'un des 

principaux obstacles était une gestion inefficace des ressources financières, 

spécifiquement en ce qui concerne l'achat d'équipements éducatifs modernes, 

de logiciels, et la formation des enseignants. Martín del Pozo et al. (2017) se 

sont intéressés à l'attitude des enseignants du primaire en formation initiale à 

l'égard de l'utilisation des jeux vidéo comme outil d'apprentissage collaboratif. 

Ils ont constaté que les enseignants en formation initiale avaient une attitude 

positive à l'égard de l'apprentissage collaboratif avec des jeux vidéo, en 

particulier ceux qui jouaient à des jeux depuis plus longtemps et plus 

fréquemment, et les étudiants de sexe masculin. Ces études soulignent le 

besoin de former les enseignants et la volonté de réformer les programmes 

éducatifs afin d'y intégrer l'apprentissage par le jeu numérique. 

Dans ce sens, différents chercheurs ont exploré l'utilisation des diverses 

approches pour améliorer les compétences numériques des enseignants et des 

futurs enseignants. Par exemple, Kulaksız et Toran (2022) ont constaté que 

l'approche praxéologique, une approche permettant aux futurs enseignants de 

prendre part à des expériences authentiques, améliore les connaissances et 

les compétences des enseignants en formation initiale pour l'intégration des 

technologies dans leur enseignement. Leur étude a porté sur 52 enseignants 

en formation initiale de deuxième année, et les données ont été recueillies par 

le biais d'entretiens, de portfolios, de notes de terrain, de courriels et 

d'évaluations en ligne. D’après les chercheurs, l'approche praxéologique s'est 

avérée efficace pour améliorer les connaissances et les compétences des 

enseignants en formation initiale en matière d'intégration des technologies. 

Problématique 

Peu d'études ont exploré la relation entre l'expérience d'apprentissage des 

futurs enseignants par le jeu numérique et les décisions pédagogiques qu'ils 

prennent lorsqu'ils planifient des interventions d'enseignement et 

d'apprentissage par le jeu numérique dans le contexte mexicain. 
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Méthodologie 

Cette étude qualitative (Lessard-Hébert et al., 1996; Poisson, 1990) vise à 

identifier les conceptions des futurs enseignants du français langue étrangère 

sur l'utilisation des jeux numériques pour l'enseignement, et à analyser la 

relation entre l'expérience préalable et les conceptions de l'utilisation 

pédagogique des jeux. Afin de répondre aux questions de recherche ci-

dessous, des réflexions autodéclarées, un questionnaire en ligne (Manessis, 

2014) et des plans de cours conçus par les participants ont été utilisés pour 

collecter les données auprès d'un groupe de 22 étudiants universitaires inscrits 

à un cours de technologie éducative. L’analyse de contenu et des statistiques 

descriptives ont servi à analyser les données afin de répondre aux questions 

de recherche : 

QR1. Quelle est la position des futurs enseignants du FLE concernant l'adoption 

de jeux numériques pour l'enseignement et l'apprentissage dans leur pratique 

professionnelle ? 

QR2. Comment les expériences d'apprentissage basées sur les jeux 

numériques des futurs enseignants du FLE influencent-elles la planification des 

interventions pédagogiques basées sur les jeux numériques en classe ? 

Résultats 

L’adoption de jeux numériques pour l’enseignement et l’apprentissage du FLE 

La majorité des participants étaient favorables à l'adoption de jeux numériques 

dans leur pratique professionnelle. Ils ont souligné que les jeux numériques 

étaient des outils efficaces pour motiver et engager les apprenants, ainsi que 

pour améliorer l’apprentissage et faciliter l’évaluation. Cependant, certains 

participants ont exprimé des préoccupations concernant les problèmes de 

connexion, le manque d'équipement nécessaire pour jouer en classe, la 

difficulté à comprendre les jeux si les instructions ne sont pas explicites, la 

difficulté à planifier des cours, et les défis dans la gestion de classe. Ces 

résultats sont partiellement similaires à ceux de Kaimara et al. (2021) en ce 

qui a trait au manque d’équipements éducatifs à cause d’une gestion inefficace 

des ressources financières. Toutefois, les inquiétudes des participants de notre 

étude incluent l’aspect pédagogique.  
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L’expérience préalable et la planification des interventions basée sur le jeu 

numérique 

Les résultats montrent qu'il existe une relation entre les expériences 

antérieures des futurs enseignants avec les jeux numériques et la sélection de 

matériel pour les interventions basées sur les jeux numériques. Il semblerait 

que leur expérience antérieure leur a permis de mieux concevoir des activités 

pédagogiques basées sur les jeux numériques qui sont plus adaptées aux 

besoins de leurs apprenants en ce qui concerne le choix de matériel pour les 

interventions basées sur les jeux numériques. Cette observation s'accorde 

avec les conclusions de Martín del Pozo et al. (2017) sur le fait que l'expérience 

antérieure des enseignants influence leur attitude envers l’usage de jeux 

numériques en classe.  

Retombées 

Les résultats de cette étude peuvent aider les formateurs d'enseignants à 

mieux comprendre les conceptions des futurs enseignants sur l'utilisation des 

jeux numériques en classe de français langue étrangère et à adapter leur 

formation en conséquence. Compte tenu des résultats de l'étude, il est 

recommandé de concevoir des interventions qui permettent aux futurs 

enseignants d'apprendre par le jeu au cours de leur formation initiale, et 

d'apporter davantage de soutien aux étudiants qui n'ont pas d'expérience 

préalable de l'apprentissage par le jeu numérique afin de faciliter la conception 

et la mise en œuvre d'interventions numériques basées sur le jeu. 
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Dans un contexte marqué par le télétravail, de nouveaux besoins ont émergé 

en ce qui concerne le développement de compétences et la formation continue 

des salariés (Équipe Garf et al., 2020). Les différents départements des 

organisations tant publiques que privées se sont intensivement impliqués dans 

le développement des formations (Garg et Puri, 2021; Hamburg, 2021), 

notamment de celles qui visent à répondre à leurs besoins particuliers (aide à 

la tâche, exploitation de systèmes de gestion informatisés, processus et 

procédures internes, etc.). Dans la fonction publique, cet élan 

d’autonomisation a été propulsé d’une part, par les besoins urgents de 

déploiement des formations en raison du dynamisme du processus de dotation 

en personnel, et d’une autre part, par la banalisation des outils de 

communication synchrone. Or, force est de reconnaître que la formation en 

ligne exige des méthodes de conception ainsi que des stratégies pédagogiques 

différentes à celles habituellement utilisées dans la formation en présentiel 

(Lizier, 2020). Ainsi, tant les formateurs que les gestionnaires constatent la 

nécessité de ressources et de procédures pour assurer une gestion efficace de 

la formation. Ainsi, dans ce projet de recherche, notre objectif principal 

consiste à examiner les pratiques spécifiques d'ingénierie pédagogique 

adoptées au sein de la fonction publique québécoise. Notre intérêt se porte 

également sur la durabilité des méthodes de qualité en ingénierie 

pédagogique, ainsi que sur l'intégration des nouvelles approches de conception 

pédagogique et des avancées technologiques dans la formation. 

Méthode 

Pour atteindre ces objectifs, nous avons adopté une approche méthodologique 

impliquant la sollicitation de 47 professionnels œuvrant au sein des équipes 

dédiées au développement des programmes de formation au sein de la fonction 

publique. Notre analyse repose principalement sur les transcriptions détaillées 

des entretiens réalisés avec ces professionnels. Dans cette communication, 

nous présentons les points clés émanant de la préanalyse des entretiens. 

 



 

19 
 

Changement de la vision sur la technologie éducative dans les 

organisations 

En ce qui concerne l'évolution de la perception de la technologie éducative au 

sein des organisations, certains participants mettent en évidence l'importance 

croissante de la pédagogie numérique au sein de la fonction publique. Cette 

nouvelle conception du rôle des professionnels en technologie éducative varie 

considérablement d'un ministère ou organisme à un autre. 

Certains expriment des inquiétudes quant à la réduction de la pédagogie 

numérique à un simple enjeu technologique. De plus, l'importance de former 

des équipes multidisciplinaires est soulignée, impliquant des conseillers en 

technologie éducative, des intégrateurs, des graphistes et des experts en 

technologies de l'information. 

Une proposition émerge pour élaborer une structure interministérielle visant à 

favoriser un déploiement plus efficient de ces pratiques à travers l'ensemble 

de la fonction publique. Il est également souligné le besoin de ressources 

internes capables de concevoir et d'évaluer les productions, garantissant ainsi 

l'efficacité et la qualité des activités d'autoformation. Cette approche 

permettrait de réduire la dépendance à l'égard des prestataires externes et 

d'optimiser l'utilisation des fonds publics. 

Ingénierie pédagogique et transformation numérique 

Certains participants mettent en évidence l’étroite relation entre ingénierie 

pédagogique, conception de formations et transformation numérique. Il paraît 

évident le rôle crucial de l’ingénierie pédagogique dans la gestion du 

changement dans un contexte de transformation numérique. 

Un écosystème de formation de plus en plus complexe 

Au sein de la fonction publique québécoise, le paysage de la formation se 

caractérise par une variété de sources diverses : notamment l'Académie de la 

transformation numérique, des programmes spécifiques propres à chaque 

ministère, ainsi que des formations plus généralistes proposées par le 

Secrétariat du Conseil du Trésor. Parallèlement, les microformations 

accessibles via LinkedIn Learning complètent l’offre de formations disponibles. 

En outre, les programmes dispensés par des prestataires externes offrent des 

expertises spécialisées pour répondre à des besoins précis. 

Cette multiplicité de sources engendre un ensemble complexe de défis en 

termes de coordination pour les professionnels en charge de la gestion de la 

formation. Certains participants expriment le besoin impérieux de développer 

des stratégies et des mécanismes de coordination efficaces afin d'optimiser cet 

écosystème de formations variées. 
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Nouvel essor de la formation en ligne asynchrone 

Le mode de travail au sein de la fonction publique a expérimenté une évolution 

significative. De nombreux employés sont en télétravail, qu'il soit à temps 

partiel ou à temps plein, et l'accent est mis sur la régionalisation des emplois, 

favorisant l'embauche dans des régions éloignées. Ce changement de 

paradigme entraîne une mobilité continue des employés. Cette dynamique a 

un impact direct sur la manière dont on aborde la formation des nouveaux 

employés, car les cohortes traditionnelles ne sont plus envisageables en raison 

des entrées en continu. 

Pendant la crise sanitaire, les formations en présentiel ont été remplacées par 

des formations en ligne synchrones. Toutefois, le nouveau contexte exige une 

approche individualisée de la formation, ce qui a entrainé une remontée de 

l’asynchrone. Cette transformation a modifié le rôle du formateur, a redéfini le 

processus de conception et a posé de nouveaux défis en matière de gestion de 

la diffusion. 

Vers un espace numérique commun pour la formation 

De nombreux participants soulignent le défi inhérent à l'instauration du 

nouveau système de gestion des apprentissages, car la transition vers la 

formation en ligne représente une étape significative. Toutefois, les 

organisations se retrouvent souvent dépourvues face à cette nouvelle réalité. 

Dans de nombreux cas, les structures requises telles que des formateurs, des 

spécialistes en technopédagogie et un cadre pour le développement des 

programmes de formation ne sont pas disponibles. 

Bien que le déploiement de la plateforme représente une première avancée, 

certaines craintes émergent quant au risque que, sans une stratégie adéquate, 

cette plateforme ne reste qu'une « coquille vide ». Les participants expriment 

donc la nécessité d'entreprendre des efforts substantiels afin de garantir le 

succès et l'utilisation optimale de cette plateforme. 

L’évaluation : l’enfant pauvre du processus d’ingénierie pédagogique 

En ce qui concerne les pratiques d'évaluation, la plupart se résument à des 

sondages d'appréciation, principalement axés sur la mesure du degré de 

satisfaction des apprenants. Si l'on considère des modèles d'évaluation tels 

que celui de Kirkpatrick, il semblerait que la majorité demeure au niveau initial, 

se concentrant sur les réactions des apprenants. Dans quelques cas, on 

parvient au deuxième niveau, évaluant l'apprentissage, mais les niveaux plus 

avancés visant à évaluer les changements de comportement et les résultats 

demeurent rarement explorés. 
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TED: Domaine des enseignants décrocheurs 

Nous tenons également à mettre en évidence un phénomène qui, bien qu'il ne 

soit pas totalement surprenant, suscite une certaine perplexité : la tendance 

selon laquelle les métiers liés à la technologie éducative sont devenus une 

option pour ceux quittant le domaine de l'enseignement scolaire. 

Au cours de nos entretiens, il est apparu que bon nombre de participants 

étaient issus d'un cursus universitaire en enseignement primaire, secondaire 

ou professionnel, ayant même obtenu leur brevet d'enseignement. Cependant, 

après quelques années d'exercice, certains ont opté pour une transition hors 

de la profession enseignante. Plus remarquable encore, certains n'ont jamais 

pratiqué en tant qu'enseignants et se sont orientés vers le domaine de la 

technologie éducative dès la fin de leurs études de premier cycle. 

 

Ce projet de recherche a bénéficié du soutien financier du FRQSC 
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Les apprenants face aux défis de 

l’appropriation du numérique : le cas de 

l’Université Numérique Cheikh Hamidou Kane 

du Sénégal (Ex UVS) 

 

BA Abdoul Malick, Université Paris 1 Panthéon-Sorbonne, diokha@live.fr 
 

La communication que nous souhaitons proposer dans le cadre de ce colloque, 

s’inscrit en droite ligne des recherches entreprises depuis plus de cinq ans 

maintenant et qui ont pu aboutir à la soutenance de notre thèse doctorat à 

l’Université Paris 1 Panthéon-Sorbonne. L’objet de cette recherche consistait à 

étudier les injonctions internationales qui sont liées à l’utilisation des TIC dans 

l’enseignement supérieur au Sénégal, face aux contraintes d’appropriation au 

niveau local. Elle nous a permis de découvrir la réelle problématique des 

usages et les défis de l’appropriation des TIC autant en contexte 

d’enseignement présentiel que d’enseignement à distance. De ce fait, nous 

nous sommes appuyés sur une approche empirique faite d’observations 

participantes et d’enquêtes ethnologiques, menées dans trois universités 

(Dakar, St Louis et Ziguinchor) avec une attention focalisée sur l’Université 

Virtuelle du Sénégal où nous avons réalisé concomitamment un stage de 6 

mois et une mission de vacation en tant que chargé d’enseignement.  

     En effet, au Sénégal, les établissements universitaires sont confrontés à 

une situation difficile, consécutive à la massification incontrôlée des effectifs 

et aux problèmes d’organisation, voire de gestion, accumulés depuis plusieurs 

années. Remédier aux défaillances de ce système qui s’englue de plus en plus 

dans l’inefficacité (BA, Goudiaby, 2016), est ce qui justifie la création de 

l’Université Virtuelle du Sénégal, devenue tout récemment l’Université 

Numérique Cheikh Hamidou Kane (UN-CHK). Fondée en 2013, elle constitue 

la première université numérique publique du pays. Elle s’inscrit dans une 

volonté d’améliorer l’offre de formation supérieure et d’orchestrer l’entrée du 

pays dans la société de l’information. Parmi les défis qu’elle s’est lancée, on 

peut noter : l’amélioration de l’équité d’accès à l’enseignement supérieur, sa 

professionnalisation, le développement de l’entrepreneuriat etc. Son approche 

consiste à asseoir son offre en s’appuyant sur un vaste réseau d’espaces 
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numériques ouverts (ENO). Il s’agit de structures pédagogiques et sociales 

implantées dans différentes parties du territoire en vue de permettre aux 

étudiants d’être formés à partir de leurs lieux d’origine sans avoir à se déplacer 

(Tendeng, 2020). Elles sont censées jouer un rôle clé dans le dispositif de 

l’institution en permettant dans une double perspective fonctionnelle, de cadre 

pédagogique et de lieu de socialisation. L’idée consiste à donner à l’Université, 

en dépit de son caractère éminemment technologique, un versant social. Donc, 

pour ne pas céder à l’erreur d’une offre de formation exclusivement basée sur 

les TIC, il convient en s’appuyant sur ces espaces, de restituer à l’institution 

sa dimension sociale. Cette organisation est ce qui fait la particularité du 

modèle de l’UN-CHK, qui en quelques années seulement, s’est hissée au rang 

de la deuxième plus grande université du Sénégal en termes d’effectifs, après 

l’Université Cheikh Anta Diop de Dakar, avec plus de 60000 étudiants.  

     Cependant, malgré l’existence d’un cadre socio pédagogique destiné à 

l’apprentissage, l’Université présente des défaillances de plusieurs ordres. On 

peut noter entre autres, l’insuffisance des espaces numériques et leur 

accessibilité, les limites du tutorat ou encore les représentations sociales 

défavorables en son encontre. Ces dernières contribuent non seulement à 

fragiliser son modèle, mais nous amènent à nous interroger sur l’existence des 

apprenants au sein du dispositif d’enseignement à distance. Il est important 

de voir comment ces acteurs agissent et réagissent dans le cadre de cette 

organisation. Ainsi, quelle appréhension peut-on faire de l’efficacité du cadre 

d’accompagnement techno-pédagogique mis en place ? Comment se sentent 

les apprenants au sein du dispositif de formation ? Comment y sont-ils pris en 

charge ? et comment y développent-ils leurs apprentissages en fonction de 

leurs besoins et attentes en matière de formation ? Ces interrogations nous 

permettent d’étudier au-delà, des usages du numérique à l’UN-CHK, les 

dynamiques d’appropriation à l’œuvre dans les pratiques des étudiants. Cette 

approche est intéressante dans la mesure où elle permet de resituer 

l’apprenant comme sujet central au cœur du processus de formation. En effet, 

la décision des autorités publiques de mettre sur pied une université 

numérique (Tendeng, 2020) et d’y orienter certains étudiants, ne signifie pas 

qu’ils s’en approprient. L’appropriation, telle que nous l’envisageons, s’inscrit 

dans une perspective structurationniste (De Sanctis, G., et M. S. Poole, 1994) 

qui tient compte tout aussi bien de l’autonomie de l’acteur que des conditions 

sociales et matérielles dans lesquelles lui parvient le dispositif. Développée par 

Giddens, elle apporte un regard critique par rapport aux théories 

fonctionnalistes et structuralistes qui ont longtemps dominé l’étude des 

sociétés. Dans cette perspective, on considère que les acteurs ont une 

caractéristique dynamique qui fait qu’ils coproduisent la structure sociale grâce 

à leur autonomie, qui peut être l’autonomie de pensée (les représentations) 
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ou d’action (usages). De ce point de vue, les apprenants dans le cas de l’UN-

CHK, constituent une partie intégrante du dispositif d’enseignement à distance. 

En agissant sur ce dernier, à travers une articulation de leurs besoins avec les 

propriétés de leur environnement, ils s’inscrivent dans un processus 

d’appropriation que nous comptons mettre davantage en exergue. Dès lors, 

en quoi ces étudiants constituent des acteurs actifs, prenant part à l’innovation 

qu’incarne ledit modèle ? Comment parviennent-ils par le biais de leurs propres 

ressources, à surpasser leurs difficultés, à orienter leurs apprentissages en 

fonction de leurs attentes ? Ainsi, l’appropriation qui est une condition 

principale dans l’atteinte des objectifs pédagogiques de l’UN-CHK, revêt une 

dimension sociale qui la renvoie à l’acte de « faire sien » un objet, en 

l’occurrence ici, les TIC. Il s’agit d’un processus qui fait appel à la capacité 

d’autonomie de l’acteur, à sa volonté mais aussi à son pouvoir d’action. Nous 

ferons recours en ce sens, à la théorie de l’empowerment (Bacqué, Biewener, 

2015) pour mieux comprendre le processus appropriatif. Cette théorie 

suppose, dans une dynamique processuelle que l’acteur-sujet puisse de 

manière individuelle et/ou collective, disposer d’un pouvoir d’agir spécifique lui 

permettant une maitrise suffisante de son environnement et une domination 

positive sur les contraintes et difficultés liées à ses pratiques. Ainsi, notre 

objectif à ce propos est d’essayer d’identifier les dispositifs et les dispositions 

à partir desquels les potentiels des technologies sont saisis, puis, activés par 

les étudiants, et en quoi ce processus informe-t-il sur l’état pédagogique de 

cet établissement.  

     En vue de cette analyse, nous comptons nous appuyer sur une vaste 

bibliographie qui se rapporte aux usages et appropriation des TIC, et à l’étude 

de l’UN-CHK. Nous nous baserons également sur des données empiriques 

tirées de nos recherches doctorales. Elles pourront être complétées par de 

nouvelles enquêtes, réalisées spécifiquement pour les besoins de ce colloque.  
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Dans l’écosystème des plateformes pédagogiques en ligne (Bourdet, Leroux, 

2009), l’expérience des personnes apprenantes visées par ces outils mérite 

d’être considérée à l’aune des représentations que leurs concepteurs se font 

de l’enseignement doublé des modes d’appropriation que les enseignants ont 

effectivement de ces plateformes. Pour soutenir cette proposition nous nous 

appuyons sur une recherche axée sur l’analyse des fonctionnalités et usages 

d’une plateforme de scénarisation pédagogique en ligne mise au point en 

pleine période de pandémie, en 2020, par une entreprise française en Alsace. 

L’étude, réalisée entre février 2022 et juillet 2023, s’inscrit dans le cadre d’une 

« recherche et développement » menée au sein de l’entreprise par une équipe 

du Laboratoire interdisciplinaire de science de l’éducation et de la 

communication (LISEC) à l’Université de Strasbourg.  

Ce que notre étude nomme « les concepteurs » regroupe les trois membres 

directeurs de l’entreprise ainsi que trois chefs de projets qui ont une influence 

décisionnelle par rapport à la conception des fonctionnalités de la plateforme. 

« Les utilisateurs » réfèrent à la fois aux enseignants et aux apprenants. La 

plateforme étudiée, de type Learning Management System (LMS), se 

rapproche plus spécifiquement d’un outil de curation de contenu. Elle est 

développée à l’intention des enseignants du secondaire pour un moment 

spécifique : leur préparation de cours et la scénarisation de leur enseignement. 

La session d’apprentissage peut être projetée en cours, consultée par les 

étudiants en présentiel ou en distanciel. Elle n’a pas vocation à être utilisée 

par une administration éducative et pour des tâches institutionnelles ou de 

gestion d’établissement. Elle est un outil de préparation, d’organisation et de 

publication d’enseignement.  

Dans quelle mesure cette attention aux besoins enseignants dans un 

environnement numérique profite-t-elle aux apprenants ? Selon quelles 

orientations et comment en rendre compte ?  

mailto:muriel.beasse@uha.fr
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Pour répondre à ces questions, ce travail croise deux cadres d’analyse : le 

contrat de communication dans la situation d’enseignement qui permet de 

mettre au jour les contraintes de relations et d’intentions au sein de cette 

situation (Charaudeau, 2015, 1993) et la théorie des conflits instrumentaux 

qui rend compte de situations d’échecs potentielles à l’apprentissage via les 

technologies numériques (Marquet, 2019 ; Denami et Marquet, 2015). Ce 

double cadre théorique permet d’analyser à la fois les conflits de fonctionnalité 

de la plateforme toute en prenant en compte les représentations qui s’y jouent. 

La plateforme n’est donc pas seulement envisagée comme une organisation et 

proposition technique, elle se conçoit comme structurée par des intentions, 

des idées, des contraintes sociales, relationnelles. 

L’hypothèse de recherche suivie est qu’il est possible d’identifier la place 

attribuée à l’apprenant dans l’usage de la plateforme par ce que signifient les 

concepteurs et par les conflits instrumentaux que peuvent rencontrer les 

enseignants. 

Un participant laissé de côté dans le contrat de communication   

Un entretien groupé mené avec les concepteurs de la plateforme a permis 

d’expliciter les termes du contrat de la situation d’enseignement suggéré par 

cet outil numérique. L’analyse qualitative de discours met en exergue la finalité 

du contrat de communication (tacite) de la plateforme. Il s’agit, en premier 

lieu, de susciter le désir d’apprendre grâce à des facilités de « design 

pédagogique » proposé par la plateforme.   

L’analyse révèle cependant que les concepteurs perçoivent l’apprenant comme 

un utilisateur secondaire de la plateforme. Et si les concepteurs avancent que 

la relation enseignant-apprenant (dans cet unique sens) est fondamentale 

pour la réussite de l’enseignement ils admettent, au cours de l’entretien 

groupé, que peu de fonctionnalités sont proposées dans cette perspective sur 

la plateforme qu’ils ont conçue. 

Conflits entre artefact pédagogique et technique 

Une analyse d’usage d’enseignants scénarisant leurs cours sur la plateforme 

étudiée s’ajoute aux données recueillies par l’entretien groupé des concepteurs 

afin d’expliciter les orientations technologiques visées par la plateforme.  

Chacun leur tour, douze enseignants volontaires ont eu pour mission de créer 

une séance pour un cours en présentiel avec la consigne de verbaliser leurs 

ressentis tout en réalisant ce travail sur la plateforme. Images et sons des 

tests d’une durée de 50 minutes en moyenne ont été enregistrés puis analysés. 

Les tests d’usage ont mis en évidence un conflit instrumental : les enseignants 

rencontrent des difficultés de mises en forme de leurs cours sur la plateforme. 

En effet, les situations d’enseignement-apprentissage soutenues par le 
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numérique obligent à distinguer trois artefacts que l’utilisateur, qu’il soit 

enseignant ou apprenant, doit s’approprier simultanément : des artefacts 

didactiques (contenus disciplinaires), emboîtés dans des artefacts 

pédagogiques (formalismes, scénarios, démarches), présentés par des 

artefacts techniques (ordinateur, logiciels), à usage collectif.  Or, la 

combinaison de ces trois types d’artefacts n’est pas toujours optimale. De 

façon générale, le numérique oblige à réorganiser, modifier l’ordre des routines 

et scénarios d’exécution. 

Les enseignants utilisateurs de la plateforme ont globalement exprimé le 

besoin premier de transférer le plus facilement possible leurs contenus 

d’enseignements sur la plateforme, or beaucoup ont rencontré des difficultés 

dans cette première tâche. Ils ont également exprimé leurs préoccupations à 

livrer aux apprenants un contenu clair, agencées selon le scénario pédagogique 

qu’ils avaient préalablement conçu, en dehors de la plateforme. 

Conclusion 

Ce conflit, entre artefact pédagogique et technique, peut être rapproché des 

représentations mises à jour par l’entretien groupé : les concepteurs ont une 

vision d’abord techniciste de l’enseignement. Le contrat de communication de 

la situation d’enseignement s’établit principalement sur le tandem enseignant-

plateforme. Nos résultats suggèrent par ailleurs que cette stratégie tend à 

fragiliser la relation enseignant-apprenant par le fait même que l’apprenant 

n’est pas clairement reconnu dans le contrat de communication mis en place 

par les concepteurs de la plateforme. 

Les représentations que les concepteurs se font de l’enseignement doublé des 

modes d’appropriation que les enseignants ont effectivement de la plateforme 

laissent présager des conflits d’usage de la part des personnes apprenantes 

utilisatrices de la plateforme étudiée. Le cadre de reconnaissance de tous les 

participants, utilisateurs de la plateforme, gagnerait à être clarifié dans le 

travail de création et développement des fonctionnalités de la plateforme 

pédagogique.  
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Introduction 

La pandémie de 2020 a accéléré la transition vers l'enseignement à distance 

dans l'enseignement supérieur, offrant des avantages tels que la flexibilité et 

un accès plus large à l'éducation (Alexandre et Bernatchez, 2022; CSE, 2021; 

Tremblay, 2023). Cependant, cette évolution pose également des défis, 

notamment dans le maintien de la qualité des interactions sociales, essentielles 

au développement des compétences dans les formations professionnalisantes 

comme le travail social, un domaine fortement axé sur les relations humaines 

et sociales. Cette étude exploratoire1 se concentre sur la formation pratique en 

travail social, avec un intérêt particulier pour comprendre ces enjeux du point 

de vue de la communauté étudiante. 

Problématique  

L’efficacité de la formation pratique en travail social à distance est influencée 

par des défis institutionnels et pédagogiques (Alexandre et Bernatchez, 2022; 

MEQ, 2022; ORES, 2023). En outre, il est essentiel de réfléchir à des activités 

d'apprentissage qui engagent les personnes étudiantes et soutiennent le 

développement de leurs compétences. Les compétences essentielles en travail 

social, comme l'empathie, la communication interpersonnelle, la 

collaboration et la pensée critique, requièrent une intégration complexe de 

savoirs théoriques, méthodologiques, expérientiels et de vie, soutenues par 

une posture réflexive (Chouinard, 2020; Gusew, 2017; OTSTCFQ, 2012). Cette 

articulation est largement reconnue comme un défi inhérent à la pratique du 

travail social et peut s’accroitre avec la formation à distance (FAD).  

 
1 Pour un complément d'information et une présentation visuelle interactive, veuillez consulter notre présentation Genially associée à cette 

recherche en suivant le lien ci-dessous : https://view.genial.ly/651adc2200746d0011e149e4/interactive-image-

bloc6bcommunicationsbeaudintremblaycastell?fbclid=IwAR3C_e9V4PYzD6VuHgGPZE98LdivUsYRHFCOlo9PKA_R2BwM-gIcj08MqWg 
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Bien que les sessions synchrones offrent une certaine proximité à 

distance2(Garrison 2016; Jézégou, 2022), elles ne sont pas toujours 

suffisantes pour surmonter tous les obstacles de la FAD (Moore et Marty, 

2015). Cette étude s’est concentrée sur l'importance d'une relation 

pédagogique positive (Colognesi, 2021; Kozanitis, 2015; Parent, 2018) et la 

mise en place d'une classe inversée enrichie par des activités collaboratives 

(Guilbault et Viau-Guay, 2017 ; Lecoq et Lebrun, 2017; Stickel et Q. Liu, 

2015), alignée avec les principes du travail social.   

L'étude se justifie par l'importance de répondre aux besoins émergents en FAD 

en travail social, un domaine peu couvert dans la littérature francophone au 

Québec et par la nécessité d’exposer les activités d’apprentissage mobilisées 

dans la formation pratique en travail social, en particulier en contexte FAD 

(Genest et Dufault et al., 2017; Alexandre et Bernatchez, 2022; Dionne et al., 

2021; Gobeil-Proulx, 2019). 

Cadre Conceptuel  

Ce projet de recherche s'est inspiré du courant socioconstructiviste et des 

travaux de Jézégou, influencée par Dewey, mettant l'accent sur les interactions 

sociales, le partage d'expériences et la réflexion critique. Centré sur les 

personnes apprenantes, il s’est adapté à leurs besoins individuels et a favorisé 

l'exploration de leurs intérêts pour une expérience d'apprentissage 

personnalisée. Ce projet s'est particulièrement intéressé à la perception de la 

communauté étudiante quant à l'influence des activités collaboratives sur la 

conceptualisation de la pratique en travail social. Il a aussi exploré comment 

ces activités ont influencé la relation pédagogique et contribué au 

développement du sentiment de proximité à distance, ainsi qu'à l’engagement 

dans les activités d’apprentissage synchrones. 

Méthodologie  

Cette étude s'est déroulée en 2022-2023 à l'Université du Québec à Montréal 

(UQAM), dans le cadre de deux cours de formation pratique au baccalauréat 

en travail social. Ces cours ont pour objectif de développer la capacité 

d'analyser la pratique en stage pendant le stage supervisé qui se déroule en 

parallèle. Les groupes ont été sélectionnés selon des critères spécifiques du 

programme sur la FAD. 

L'enseignante, également inscrite au programme court de 3ème cycle (PCUPN) 

lors de l’étude, a mené une recherche sur ces cours, fusionnant ainsi 

 
2 Le terme « proximité à distance » met l'accent sur une approche empathique et centrée sur l'humain en travail social, allant au-delà de la 

présence physique. Ce concept, essentiel dans un environnement post-pandémique, met en lumière le potentiel de l'enseignement en ligne 

pour établir des connexions authentiques et un soutien mutuel, s'adaptant ainsi à un contexte d'apprentissage diversifié et multimodal pour 

répondre aux besoins éducatifs émergents et favoriser un accès plus équitable à l'éducation. 

 



 

32 
 

l'enseignement pratique et l'analyse académique. Cette approche a enrichi la 

compréhension des dynamiques d'apprentissage en formation à distance 

(FAD). 

Au printemps 2023, neuf personnes étudiantes inscrites dans ces cours ont été 

invitées à participer à une enquête comprenant un questionnaire (25 questions 

utilisant une échelle de Likert à cinq points, incluant trois questions ouvertes) 

et à des entretiens pour une collecte de données plus approfondie. Cinq d'entre 

elles ont répondu au questionnaire, et trois ont participé aux entretiens (deux 

en groupe et une individuellement). La méthode de triangulation des données 

a été adoptée pour renforcer la crédibilité et permettre une analyse 

multidimensionnelle des expériences étudiantes (Savoie-Zajc, 2018). Un soin 

particulier a été apporté au processus de codage pour assurer la cohérence et 

la fiabilité des résultats (Paillé et Mucchielli, 2016). 

Résultats 

Les résultats de cette recherche exploratoire ont révélé que l'intégration 

d'activités collaboratives dans une classe inversée, guidée par une relation 

pédagogique positive, a influencé la conceptualisation de la pratique, le 

sentiment de proximité à distance et l’engagement dans les activités 

collaboratives synchrones. Cette approche a mis en lumière l'importance de la 

dimension émotionnelle et relationnelle de l'enseignement, répondant aux 

besoins affectifs et cognitifs des personnes étudiantes (Colognesi, 2021; 

Jézégou, 2022; Stockless et al., 2022). Cette perspective est cohérente avec 

la littérature qui souligne l'importance du partage d'expériences et des 

interactions sociales dans l'apprentissage en travail social (Chouinard, 2020; 

Genest Dufault et Bélanger, 2017). 

Bien que basées sur un échantillon limité, ces conclusions encouragent des 

recherches futures avec des échantillons plus larges pour confirmer ces 

résultats.  

Recommandations  

• Stimuler l’engagement en valorisant et en enrichissant les 

activités collaboratives  

• Mettre en place un cadre propice aux interactions sociales et au 

partage d’expérience 

• Tenir compte de la dimension émotionnelle suscitée tant par les 

émotions positives que négatives dans le processus 

d’apprentissage. 

• Renforcer le soutien au corps enseignant pour établir et maintenir 
des relations pédagogiques positives 
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• Adapter l'approche pédagogique pour répondre aux parcours 

variés et aux besoins diversifiés et émergents de la population 

étudiante. 

• Réviser le plan de cours pour l'harmoniser avec la pédagogie et la 

modalité d'enseignement choisies, assurent ainsi une cohérence 

pédagogique adéquate. 
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Résumé : 

L'effort de généralisation de l'enseignement à distance, pourtant amorcé dès 

le début des années 90, dans l’Université Cadi Ayyad (UCA), une des plus 

grandes universités publiques de la Région Marrakech-Safi, avec 15 

établissements sur 4 villes-campus, pionnière des innovations pédagogiques 

et ayant une très bonne expérience de l’enseignement à distance dans certains 

établissements, n’a pas su passer l’épreuve de la crise sanitaire. Par ailleurs la 

pression de la continuité pédagogique, la migration de l’enseignement sur UCA 

plateforme et la généralisation des technologies numériques - 14 

établissements, dont un avec plus de 40.000 étudiant.es, qui auraient 

théoriquement dû induire des transformations substantielles au niveau des 

modes de diffusion de l'information et des modes d'enseignement, ajoutés à 

l’obligation de prise en charge de tout.es les apprenant.es, plus 100.000 

étudiant.es, dont la majorité sont vulnérables, proviennent de milieux ruraux 

enclavés, et manquant d’alphabétisation numérique, a révélé des carences 

systémiques dans un modèle d’enseignement mis en exergue depuis au moins 

une décennie. 

 

Cet article est le résultat de trois études conduites depuis mars 2020, après la 

pandémie mondiale sans précédent qui a marqué plusieurs aspects de la vie 

de nos apprenant.es.  

Après avoir balisé le terrain dans une étude qualitative (mars 2020) dédiée à 

l'évaluation des dispositifs de l'enseignement à distance qui a relevé les 

représentations, ressentis et impacts psychologiques de l’EAD dans une 

première enquête auprès d'étudiant.es de l'Université Cadi Ayyad, suivie d’une 

deuxième enquête (juin-juillet 2022) qui a essayé de mesurer l’impact sexo-

spécifique de l’EAD sur les étudiant.es, en mobilisant les outils théoriques de 

l’approche genre, les auteures ont entrepris cette troisième analyse des 

résultats, qui viennent compléter ceux des deux premières. Cette étude est 

basée sur un sondage quantitatif, plus ciblé, qui vient interroger l’interaction 
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dans l'enseignement à distance en matière d'accès, de qualité et d'égalité des 

chances. 

Mots-clés: enseignement à distance, barrières, équité, inclusion, diversité. 

 

Introduction 

En plus d’être considérées comme des sources de connaissances, les 

universités à l’époque moderne sont associées à l’égalité des chances et à la 

citoyenneté, à l’innovation et au changement, ainsi qu’aux avantages qu’elles 

peuvent apporter à la société.  

Même si la corrélation entre une éducation de qualité et le développement 

économique n’est pas établie (UNESCO, 2015), le fait que l’investissement 

dans l’éducation favorise la progression éducative (Schweisfurth & Elliott, 

2019) est largement documenté quelle qu’en soit par ailleurs son degré 

d’équité (Gamoran & An, 2016). De même, s’il n’est pas non plus démontré 

que les diplômes supérieurs assurent la mobilité sociale verticale, la demande 

économique de diplômés avertis, agiles et polychrones ne cesse d’augmenter. 

Chaque année, l'université Cadi Ayyad (UCA), à l'instar des établissements 

d'enseignement supérieur public marocain à accès ouvert, doit faire face à des 

taux d'inscriptions en constante croissance, augmentant ainsi la massification, 

alors même que les taux de diplomation restent proportionnellement très 

faibles. Les perturbations comme celles de la COVID 19 ne font qu’exacerber 

une situation de crise que d'aucuns qualifient de structurelle car elle est 

souvent caractérisée par la déperdition et des taux de décrochages importants 

(20% d’étudiant.es quittent l’université sans diplôme) dans des populations 

d’apprenant.es en proie à la vulnérabilité - plus de 60 % des étudiants de 

l'université Cadi Ayyad sont issu.es de zones rurales et de milieux défavorisés.  

Cet article est le résultat de trois études conduites depuis mars 2020, après la 

pandémie mondiale sans précédent qui a marqué plusieurs aspects de la vie 

de nos apprenant.es.  

Après avoir balisé le terrain dans une étude qualitative (mars 2020) dédiée à 

l'évaluation des dispositifs de l'enseignement à distance qui a relevé les 

représentations, ressentis et impacts psychologiques de l’enseignement à 

distance (EAD) dans une première enquête auprès d'étudiant.es de l'Université 

Cadi Ayyad, suivie d’une deuxième enquête (juin-juillet 2022) qui a essayé de 

mesurer l’impact sexo-spécifique de l’EAD sur les étudiant.es, en mobilisant 

les outils théoriques de l’approche genre, les auteures ont entrepris cette 

troisième analyse des résultats, qui viennent compléter ceux des deux 

premières. Cette étude est basée sur un sondage quantitatif, plus ciblé, qui 
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vient interroger l’interaction dans l'enseignement à distance en matière 

d'accès, de qualité et d'égalité des chances. 

Pour un recentrage sur l’égalité, l’équité et la qualité 

Il est généralement reconnu que l'égalité en éducation consiste à garantir 

l'accès à tous alors que l’équité nécessite de répondre davantage aux besoins 

spécifiques des individus ou des groupes les plus défavorisés ou mal desservis, 

c’est-à-dire de prêter attention à tout ce qui pourrait les placer en dessous de 

leurs pairs en termes d’opportunités et d’avantages. En d’autres termes, il 

s’agit d’une personnalisation de l’expérience de l’apprenant.e. La qualité est, 

de ce fait, naturellement étroitement liée à l’équité. Cet objectif est atteint 

chaque fois que les besoins et les exigences des apprenant.es sont pris en 

compte, mais surtout, chaque fois que la valeur de leurs réalisations est 

reconnue sur toute la chaîne de valeur de l'éducation - les infrastructures, 

les enseignant.es, les contenus ainsi que les modes d'enseignement et les 

modèles d'évaluation - et de ses parties prenantes institutionnelles 

(évaluations-diplômes), professionnelles (formations-recrutements) et 

communautaires (transformation-citoyenneté). 

Cependant, bien que justifiées par des considérations politiques et sociales, les 

exigences de performance et d’efficacité économique, qui motivent de plus en 

plus les décisions en matière de politiques éducatives, mettent d’emblée en 

cause la fonction égalitaire de ces dernières. Si l’égalité est généralement 

associée à « l’homogénéité du traitement » (Espinoza, 2007, p.2), l’équité, 

quant à elle, requiert la satisfaction de spécificités individuelles. Aussi, la 

notion d’équité est-elle consubstantielle au concept de justice (Clow, Hanson 

et Bernier, 2012), particulièrement lorsque la garantie de l’égalité des chances 

est visée. En plus de garantir l’égalité en droit des étudiant.es les plus 

vulnérables, un système éducatif équitable doit, de surcroît, garantir à ces 

derniers les moyens d’en bénéficier de manière différenciée, parfois en les 

favorisant, afin de corriger les inégalités de départ (Rawls, 1987; Sen, 2010). 

C’est dire que les notions d’égalité et d’équité sont à la fois interdépendantes 

et se déclinent dans une relation constante de mise en équilibre de notions 

diverses (Espinoza, 2007).  

Il va sans dire qu’un système éducatif qui concilierait équité et qualité serait à 

la fois égalitaire et capable de faire face aux multiples crises et 

transformations. Or, la littérature a particulièrement bien décrit la gageure que 

représente la conciliation entre équité et égalité (Castello & Doménech, 2002) 

et la préoccupation qui consiste à garantir l’équité tout en assurant la qualité. 

La démocratisation de l’enseignement supérieur, la démographie de certains 

pays, dont le Maroc fait partie, la multiplication des défis économiques et 

http://enseignant.es/
http://étudiant.es/
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sociaux, ainsi que la nature même des systèmes éducatifs, de plus en plus 

mondialisés, sont tout autant de facteurs qui suscitent de plus grandes 

préoccupations quant à l’équité dans l’éducation (Nieto, 2020) car le soucis 

d’équité peut parfois nuire à la nécessaire performance du système, 

particulièrement lorsqu’il fonctionne avec des approches, contenus ou 

régulations différentes; comme c’est le cas dans les universités publiques 

marocaines - établissements à accès régulé et établissements à accès ouvert, 

par exemple.  

Bien entendu, l’éducation a toujours été un système élitiste et l’université une 

aristocratie nationale de talent, sans égard à la richesse, à la naissance ou à 

toute autre condition ou circonstance accidentelle, (John Henry Newman, 

L'Idée de l'Université, (Lanford, 2019 ; Begg, 2020). En effet, de la Grèce à 

Rome, jusqu’aux temps modernes, en passant par les universités européennes 

médiévales, l’éducation a toujours respecté et maintenu les hiérarchies 

sociales. « Les théories éducatives, passées et présentes, sont une idéologie. 

L’éducation est peut-être la forme d’idéologie la plus claire parce qu’elle se 

rapporte à, et véhicule la réalité – c’est-à-dire la réalité sociale – avec toutes 

ses ambitions, celles orientées vers le passé ou celles qui s’adressent à l’avenir 

». (Al Jabiri, p.147) 

Dans un système d'enseignement supérieur marqué par l’enracinement des 

inégalités, dûes à la nature même des choix faits à un moment de l'histoire du 

pays, les questions d'inclusion, d'équité et d'accessibilité sont tout autant de 

défis auxquels l'enseignement supérieur public marocain n'a eu de cesse de se 

confronter. En effet, à l’indépendance, le spectre de la construction de la 

nation, par la formation de cadres marocains et la mise en exergue de l’identité 

nationale, ont amené les décideurs à opter pour la démocratisation de 

l'enseignement, essentiellement basée sur la gratuité totale, à travers tous les 

cycles d’enseignement. Avec le temps, ce choix s'est révélé un réel handicap 

à la qualité, à l’équité et à l’inclusion, puisque le système d’enseignement 

supérieur public a généré deux types d'établissement : des établissements à 

accès régulé, pour les sciences et techniques, la médecine et l’ingénierie à côté 

d’établissements à accès ouvert, pour les lettres, les sciences humaines et 

sociales.  

Cela s’est traduit par une forte massification, une dévaluation des diplômes et 

une forte pression sur les enseignant.es dans les établissements à accès 

ouverts, portant ainsi atteinte aux principes pourtant à l'origine de la 

marocanisation de l'enseignement. Par ailleurs, les multiples crises 

économiques mondiales, subies de plein fouet par le pays, ainsi que les coupes 

drastiques dans les investissements publiques dans le secteur de l’éducation 
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ont fini par transformer ces établissements en parent pauvre de 

l'enseignement supérieur public au Maroc. 

 

Eléments du Contexte National : 

Le Maroc a théoriquement atteint l’égalité d’accès à l’enseignement supérieur 

public et gratuit pour tous. Les statistiques en lien avec le nombre 

d’étudiant.es qui atteignent l’enseignement supérieur par cohorte et par année 

est également en nette progression. En effet, tout étudiant. e -quel que soit 

son statut social, son appartenance ethnique, son sexe, son origine 

géographique, etc. -titulaire d'un diplôme d'études secondaires (baccalauréat) 

peut prétendre à une place dans l'enseignement supérieur. Il s’agit d’une 

obligation de l’État qui est garantie par la Constitution et très largement 

défendue par la classe sociale et politique.  

En effet, le Maroc s’est engagé pour la réalisation des objectifs de 

développement durable de 2030, notamment le 4ème objectif de 

développement durable (ODD4.3) qui vise à garantir l’accès à un 

enseignement supérieur de qualité pour tous; un enseignement producteur de 

connaissances, qui forme pour l’emploi, l'entreprenariat et la citoyenneté - 

« veiller à ce que tous puissent suivre une éducation de qualité dans des 

conditions d’équité et promouvoir les possibilités d’apprentissage tout au long 

de la vie » - et ambitionne de servir les plus démunis (le Nouveau Modèle de 

Développement cite l’inclusion pas moins de 50 fois). La Stratégie Nationale 

pour l'Education 2015-2030, quant à elle, parle de fonder une nouvelle école 

basée sur trois piliers centraux : l’équité et l’égalité des chances, la qualité de 

l’éducation pour tous et la promotion des individus et de la société.  

En réalité, dès l’aube de l’indépendance, les stratégies liées à la formation de 

l’Etat national et l’autonomie économique, à travers la formation de cadres et 

de professionnels nationaux, au renforcement de l'identité nationale et à la 

promotion de la mobilité sociale d’une proportion importante de la population 

autochtone, que les choix du Protectorat avait volontairement éloignée de 

l’éducation, avaient imposé au pays la mise en place d’un système 

d’enseignement supérieur national unifié, public, gratuit et accessible à tous. 

La première université marocaine publique de l’ère moderne a été créée une 

année seulement après l’indépendance, en 1957. Cependant, les nombreuses 

pressions exercées sur ce système (programmes d’ajustement structurel 

drastiques des années 80 et crises économiques mondiales successives) la 

massification de l’enseignement supérieur (démocratisation et arrivée de 

cohortes de plus en plus importante de jeunes à l’université), les 

http://étudiant.es/
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dysfonctionnements intrinsèques au système, ainsi que l’ouverture progressive 

du secteur aux investissements privés (12 universités publiques pour 27 en 

2023) ont constitué de réels défis aux valeurs portées par les nationalistes; à 

savoir, l’égalité des chances, la qualité et l’inclusion malgré les diverses 

tentatives de réformes qui ont émaillé l’enseignement supérieur depuis la fin 

des années 90. 

En fait, le système d’enseignement supérieur marocain a été fondé sur des 

inégalités originelles où plusieurs niveaux et rythmes pédagogiques coexistent 

: les universités privées, côtoient des établissements publics à accès ouvert et 

d’autres à accès régulé. Les établissements publics d’enseignement supérieur 

à accès ouverts doivent répondre chaque année à des taux d’inscription 

importants et à des taux de rétention et d’obtention de diplômes 

proportionnellement désavantageux. En effet, des cohortes entières 

d’étudiant.es cherchent à fuir l’enseignement STEM à l’entrée du supérieur ou 

après une ou deux années passées à l’université, en choisissant les facultés de 

lettres et sciences humaines ou sociales en raison de leur manque de maîtrise 

des langues étrangères, ce qui exerce encore plus de pression sur les facultés 

de sciences humaines et sociales - à accès ouvert - caractérisées par des 

classes surpeuplées, non équipées et insuffisamment encadrées et met 

les étudiant.es en concurrence entre eux.  Ainsi, bien que la liberté d'accès 

(l’égalité) soit garantie, l’équité n’est pas prise en compte, car l’université ne 

répond pas aux besoins des étudiants, ni ne répond aux objectifs de réussite 

et de planification stratégique de la nation. Cela ne satisfait pas non plus au 

retour sur investissement particulier de l’État dans la formation individuelle de 

chaque apprenant. Les vulnérabilités intersectionnelles éloignent 

les étudiant.es d’un environnement éducatif sain et inclusif.  

Ajoutons à cela que l’enseignement public entièrement gratuit a été appauvri 

à la fois par la menace d’une privatisation progressive - mais constante - qui 

créée un système d’enseignement à deux vitesses, ainsi que par la quasi 

impossibilité à garantir la qualité sans aucune participation financière 

des apprenant.es, à la fois pour la valeur marchande de l’offre et de la 

demande que pour la représentation psychologique que se font les gens sur la 

qualité et valeur de ce qui est gratuit. Ainsi, l'enseignement supérieur, qui pour 

les générations précédentes - depuis la décolonisation et jusqu'aux années 

1990 - représentait une échelle sociale, un levier de changement et un gage 

de démocratisation, est devenu l'incarnation de l'exclusion sociale, de la 

cristallisation des frustrations des apprenants et de l’échecs des politiques 

institutionnelles. L’université publique qui était autrefois – et est encore dans 

de nombreuses régions du monde – un moteur d’expansion de la citoyenneté, 

de l’égalité des chances et des opportunités, s’est transformée en un « canard 

http://étudiant.es/
http://étudiant.es/
http://étudiant.es/
http://apprenant.es/
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boiteux » reproduisant les déséquilibres d’une économie mondiale 

agressivement compétitive et d’un système politique considéré injuste par ses 

parties prenantes.  

La conséquence immédiate de cette situation est que plus de 50 % de la 

population est exclue de la société du savoir. De nombreux diplômés 

universitaires sont au chômage ou occupent des emplois médiocres. Les 

connaissances se résument en termes de lacunes et de divergences 

profondément enracinées entre les sciences dites théoriques et les sciences 

expérimentales, la poursuite de la connaissance et la course à l’emploi, la 

production et la consommation, qui ont inévitablement un impact sur 

l'économie et la politique nationales, et sur le bien-être et la cohésion 

sociale. (Arab Knowledge Report 2010/2011, 2012.). 

Dans notre cas d’étude, plus de 60 % des étudiant.es des établissements en 

accès libre de l’université Cadi Ayyad proviennent de milieux vulnérables dans 

une région (Marrakech-Safi) essentiellement rurale et l’une des plus pauvres 

du Maroc. Si aucun obstacle objectif n’existe face à l’accès de ces jeunes à 

l'enseignement supérieur, des difficultés structurelles, telles que 

l’environnement social, la capacité économique des familles, la situation 

géographique de leurs foyers, ainsi que les antécédents de formation-

apprentissage, notamment le manque d’alphabétisation numérique et le fort 

taux d’analphabétisme des populations (Morton, J., 2016, p.103), affectent 

leur performance, les rendent plus vulnérables au décrochage, et accentuent 

les risques de leur capacité d’adaptation et de résilience dans une société déjà 

fortement marquée par les inégalités. 

A ce titre, l'effort de généralisation de l'enseignement à distance, pourtant 

amorcé dès le début des années 90, dans l’Université Cadi Ayyad, une des plus 

grandes universités publiques de la Région Marrakech-Safi, avec 14 

établissements sur 4 villes-campus, pionnière des innovations pédagogiques 

et ayant une très bonne expérience de l’enseignement à distance dans certains 

établissements, n’a pas su passer l’épreuve de la crise sanitaire. Par ailleurs la 

pression de la continuité pédagogique, la migration de l’enseignement sur UCA 

plateforme et la généralisation des technologies numériques - 14 

établissements, dont un avec plus de 40.000 étudiant.es, qui auraient 

théoriquement dû induire des transformations substantielles au niveau des 

modes de diffusion de l'information et des modes d'enseignement, ajoutés à 

l’obligation de prise en charge de tout.es les apprenant.es, plus 100.000 

étudiant.es, dont la majorité sont vulnérables, proviennent de milieux ruraux 

enclavés, et manquant d’alphabétisation numérique, a révélé des carences 

http://étudiant.es/


 

43 
 

systémiques dans un modèle d’enseignement mis sur la sellette depuis au 

moins une décennie. 

Revue de la littérature 

La relation enseignant-étudiant est mise en avant dans l’EAD et l’étudiant se 

retrouve au centre du processus d’apprentissage (Deschênes et Lebel, 1994). 

Il devrait dès lors rompre avec la tradition de la réception passive du savoir. 

Pour ce faire, de nouveaux courants pédagogiques du constructivisme tentent 

de revoir les anciennes approches d’enseignement-apprentissage palliant ainsi 

aux limites causées par la distance physique et géographique au sein des 

espaces virtuels qui marquent une rupture avec les situations de classe réelle.  

Le constructiviste, orienté dans un premier temps vers l’élaboration de la 

connaissance active (Piaget, 1964)3 est récemment réorienté vers le 

processus d’apprentissage collaboratif basé essentiellement sur l’échange 

canalisé par des outils numériques propices. L’étudiant devient ainsi acteur de 

sa formation et l’enseignant, tuteur qui accompagne et guide tout apprenant 

dans son processus d’apprentissage. La participation devient active pour les 

deux acteurs et le travail se fait en collaboration (Guarrison, 1993). 

Pour Glikman (1999), le mode « distance » à la place de « présence » a 

favorisé l’accès à ce type d’enseignement dynamique. Elle revient en (2002a, 

p45) sur les appellations éclatées de ce mode d’enseignement et énumère : 

enseignement à distance, formation à distance, formation multimédia, 

formation ouverte et à distance, formation sur mesure, e-learning (ou e-

formation), etc. 

Il ressort de ce qui précède que la définition de l’enseignement à distance bien 

qu’elle soit saisie intuitivement, n’a pas réussi à avoir l’unanimité des auteurs. 

Cette confusion revient à l’éclatement des dispositifs de l’EAD, à la diversité 

des optiques et aux modes polymorphes de mise en œuvre (synchrone, 

asynchrone, hybride : unimodale, bimodale, etc.). 

Or, il ne fait aucun doute que l’enseignant ne joue plus le même rôle dans ce 

passage de classes réelles à des classes virtuelles. La figure (N°2) ci-dessous 

revient sur les constantes dans les deux modes d’enseignement à savoir, 

l’enseignement en présentiel et l’EAD d’un point de vue macrostructure : 

 
3 Cette théorie de l’apprentissage développée par Jean Piaget insiste sur le fait que l’appréhension de l’enfant ou 

l’adulte du monde qui l’entoure doit émaner de son activité mentale et de ses capacités cognitives. Le développement 

cognitif provient d’une adaptation permanente à l’environnement. Deux processus se mettent ainsi en œuvre : 

assimilation (réception de nouvelles informations) et accommodation (modification des structures en vue d’une 

assimilation d’informations nouvelles). 
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figure 1. les deux modes d’enseignement d’un point de vue organisationnel. 

Au fil des années, les nombreuses expériences en EAD ont permis l’émergence 

d’un nombre considérable de modèles et de stratégies pédagogiques. Force est 

de constater que même les appellations des types de cours ou d’enseignement 

demeurent nombreuses.  

Sept types de cours sont proposés par Sener (2005) : en classe ou en 

présentiel, en présentiel augmenté, en classe avec extension en ligne, 

hybrides, en ligne asynchrone, en ligne synchrone et cours flexible. 

A l’instar des cours qui se déroulent en présentiel, un cours virtuel doit être 

adapté à ces nouveaux modèles d’enseignement. Il nécessite bien évidemment 

une conception pédagogique détaillée, une planification et une programmation 

d’activités. En plus de cet effort pédagogique commun à ces deux modes 

d’enseignement, viennent les efforts techniques relatifs aux outils de diffusion 

plus ou moins complexes pour les EAD. 

 

Résultats 

L’étude a touché un nombre très large d'enquêté.es, soit 1233 étudiant.es, 

56,4% d’étudiantes et 43,6 % d’étudiants. Le questionnaire, élaboré sur 

Google form, a été diffusé et renseigné en ligne pour garantir la confiance des 

enquêté.es et tirer le maximum d'informations de cette enquête. Le 

questionnaire s'est attelé à protéger l'anonymat et l'intégrité des identités des 

informateurs. L'analyse a ensuite été effectuée grâce au logiciel SPSS 

statistiques 18.  
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Figure 2. Accès à un ordinateur, usage d’internet et de la gratuité 

 

L’enquête quantitative met en évidence le nombre des étudiants qui n’ont pas 

accès à un ordinateur et qui semble considérable représentant à peu près le 

tiers de l’ensemble des enquêtés avec 400 informateurs contre 700 au total 

des étudiants. Cela affecte directement l’accès aux cours à distance dispensés 

sur les plateformes de l’université ou à travers d’autres supports internet et 

rend la tâche des professeurs plus difficile afin de trouver un moyen de 

communication touchant l’ensemble des étudiants. 

Comme le montre le diagramme ci-dessus, l’accessibilité à la connexion 

internet n’est pas tout à fait généralisée pour l’ensemble des enquêtés avec 

154 étudiants contre 930 qui ont une connexion. Chose qui nous pousse à nous 

interroger sur la démocratisation du savoir et l’efficacité des cours à distance 

en l’absence de connexion pour une partie considérable des étudiants.  

La plupart des étudiant.es n’a pas bénéficié de la connexion gratuite offerte 

par l’université en collaboration avec les opérateurs marocains pour accéder 

aux plateformes officielles de l’UCA. 1014 étudiant.es n’ont pas eu accès à 

cette gratuité contre 70 seulement qui en ont bénéficié. 

Cela peut s’expliquer par le manque de communication entre l’université et les 

étudiants, l’accès à l’information ou aussi l’utilité limitée de cette gratuité qui 

ne donne pas accès aux autres supports de partage comme Youtube, 

Facebook, Zoom, Google Meet, etc. qui demande un abonnement internet ou 

une recherche prépayée plus puissante. 
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Figure3. Difficultés technologiques 

Le diagramme ci-dessus montre le taux des étudiant.es qui confirment avoir 

des difficultés technologiques et qui remonte à 78%. En effet, le nombre 

d’informateurs qui ont des difficultés technologiques atteint 849 étudiants 

contre 235 dans l’ensemble des réponses avec 311 contre 98 à la FLSH, 209 

contre 66 à la FLAM, 149 contre 21 à la FSSM, 130 contre 36 à la FSJES, 32 

contre 8 au CUKS et enfin 18 contre 8 à la FPS. Cela confirme les résultats 

précédents élucidant parfaitement les problèmes d’usage des plateformes et 

des logiciels mis en œuvre par les professeurs afin d’assurer les cours à 

distance.  

Les deux études effectuées en 2020 et vers la fin de la pandémie en 2022 ont 

démontré que la majorité des étudiant.es a rencontré des difficultés à suivre 

les cours à distance et à s'approprier les nouveaux modes d'enseignement-

apprentissage. En effet, 50 % d'entre eux-elles ont vécu l'expérience de l’EAD 

sous le signe du stress et de l'anxiété. La distance multiforme (Garrison, 2003) 

a donc constitué un handicap. 

 

- La distance physique : elle inclut la nature de la relation qui s’établit 

entre enseignant.es et étudiant.es (relation verticale), celle-ci a été 

quasi-absente en période de la Covid, et les étudiant.es avec leurs pairs. 

Cette relation horizontale a effectivement existé sur les groupes What’s 

app pour partager les documents du cours majoritairement PDF. 

78%

22%

Difficultés technologiques

oui non
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- La distance géographique : la distanciation spatiale concerne les 

enseignant.es et les apprenant.es qui se trouvent éloignés 

géographiquement et virtuellement. Ce qui a généré un désarroi auprès 

des étudiant.es. 

- La distance pédagogique : le choix de transmission unilatérale ou 

magistrale dans les classes virtuelles, le manque d’interaction en cours et 

le décalage entre les connaissances antérieures et celles en construction 

ont déclenché de la distance pédagogique et une transmission massive 

de PDF. L’absence pédagogique réfère ainsi à la distance/absence 

transactionnelle. 

 

Les étudiant.es qui trouvent que les supports des cours sont peu adaptés au 

processus de l’enseignement à distance sont en tête avec 512 informateurs 

appuyés par ceux qui affirment leur inadaptabilité totale avec 166 contre 344 

qui supportent le et 17 sans réponses. Cela nous pousse à dire que les supports 

des cours mis en œuvre par les enseignants ont encore besoin d’une 

amélioration constructive afin d’augmenter leur efficacité et contribuer au bon 

déroulement des cours en rapprochant de plus en plus l’étudiant. e au contenu 

du programme. 

Les étudiants ayant affirmé que les méthodes d’enseignement à distance des 

professeurs durant cette période de confinement sont peu intéressantes 

viennent en tête avec 458 informateurs appuyés par 246 qui trouvent qu’elles 

ne sont pas intéressantes contre 289 étudiants affirmant que les cours sont 

utiles. Cela impose un renouvellement des méthodes d’enseignement 

classiques certes valables dans les cours en présentiel mais qui ont besoin 

d’être réhumanisés pour mieux assurer les cours à distance. 

Les entretiens semi-directifs corroborent ces faits et ont décrit les différentes 

expériences d'enseignement-apprentissage durant la pandémie de la COVID 

19, les outils et ressources pédagogiques utilisées et la réception-perception 

des apprenant.es à travers leur vécu. Ces dernier.es témoignent que 

l’enseignement-apprentissage à distance diffère significativement du 

présentiel et reviennent sur la fracture vécue en termes d’inégalité des 

chances, d’hétérogénéité des profils et d’unilatéralité dans l’opération de 

l’enseignement. 

Avec des conditions sociales défavorables, beaucoup d’étudiant.es vivent 

l’exclusion au sein de l’université. Le sentiment d’abandon, de peur et de stress 

semblerait atteindre le summum avec cette expérience de l’EAD. Les 

étudiant.es reviennent sur les moments difficiles vécus loin des locaux des 

établissements, loin des enseignants et loin de leurs pairs. 
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L'idée de l'Université 

L’exclusion de nombreux jeunes de la société du savoir est porteuse de 

plusieurs implications pour le système d’enseignement supérieur. En effet, cela 

pose la question de la fonction de l’université comme vecteur de la démocratie, 

outil de transformation et de justice sociale ou comme espace élitiste, outil de 

transmission de l'idéologie d'une classe spécifique et de reproduction du statu 

quo.  

En d’autres termes, des sociétés égalitaires ne peuvent être réalisées que si 

nous veillons à ce que nos universités véhiculent une culture égalitaire 

commune tant dans son essence que dans son objectif car l’université véhicule 

la notion essentielle de ce qui est « universel », c'est-à-dire collectif, utilisé par 

tous, applicable à tous, ce qui fait de l'université à la fois un lieu ouvert à 

l’apprentissage pour tous et un lieu où des personnes de différents bords se 

rassemblent pour partager la connaissance, établissant ainsi une communauté 

de pensée, une communauté de volonté et de destin. 

En 1963, le Comité britannique sur l'enseignement supérieur commandait un 

rapport sur les universités, qui concluait que ces institutions devaient répondre 

à quatre objectifs principaux essentiels à tout système bien équilibré : 

l'enseignement des compétences; à travers la promotion des pouvoirs 

généraux de l'enseignement supérieur, la production non pas de simples 

spécialistes mais plutôt d’hommes et de femmes cultivé.es, capables de faire 

avancer le savoir et la recherche de la vérité; et de transmettre une culture 

commune et des normes communes de citoyenneté (Gillard, D.) car, en réalité, 

« (la) conception de l'éducation en tant que processus et fonction sociaux n'a 

de signification définie que lorsque nous définissons le type de société que 

nous avons à l'esprit » (Dewey, 1916, p.97) 

Conclusion 

Les inégalités face à l’apprentissage à distance en temps de crise à l’UCA sont 

remontées à la surface et ont renforcé l’accroissement des taux d’abandon ou 

d’échec des étudiant.es en situation de vulnérabilité. Une large catégorie 

d’étudiant.es ont été exclu.es de l’EAD à cause d’obstacles liés au genre, à la 

diversité des profils socio-culturels, ou à la compétence digitale. C’est 

pourquoi, il importe d’identifier les méthodes d’enseignement et les modes de 

diffusion susceptibles d’améliorer les compétences et performances des 

étudiant.es quels que soient leurs profils et besoins, en particulier ceux-celles 

issu.es de milieux socio-économiques marqués par la vulnérabilité. 

L’enseignement d’urgence pendant la crise, somme toute temporaire, est 

l’occasion d’évaluer une expérience inédite afin d’asseoir des stratégies 
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prônant l’équité, la diversité et l’inclusion, des valeurs intrinsèques à la 

démocratisation de-par l’enseignement.  

 

Nul n’ignore le rôle des crises en tant qu’événements qui remettent en 

question/testent les structures existantes en faisant ressortir leurs défauts. 

Mais celles-ci constituent aussi des opportunités, porteuses de changements 

et de possibilités de re-négociation de certains niveaux structurels du statu 

quo, compte tenu de la faiblesse de ses structures. Ainsi, certaines peuvent 

être plus facilement démantelées du fait de la mise en évidence de leurs 

faiblesses. Cela n’a jamais été aussi possible que maintenant, compte tenu de 

l’importance de la production de connaissances sur l'enseignement; ni plus 

crucial à cause du rôle croissant de la technologie dans l’enseignement-

apprentissage ; ni encore plus propice, puisque ces conversations sont 

aujourd’hui tenues au niveau mondial. 

  

Le changement et l’innovation sont évidemment au cœur de l’apprentissage et 

de la connaissance. Pour que ces connaissances se développent, et qu’elles 

servent les intérêts de tous de manière pertinente, il importe que 

l’enseignement, la recherche et l’éducation aient pour objectif principal de 

transformer et de façonner les individus et les groupes et, plus largement, 

d’influencer les sociétés en traduisant les connaissances en politiques. C'est le 

devoir des décideurs envers les générations futures.  

 

Pour ce faire, trois principes cruciaux doivent sous tendre toute action : tout 

enseignement doit être basé sur l'empathie ; l’enseignement est basé sur des 

personnes et pas sur des matières ; l’enseignement transmet du sens. 
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La période de confinement, lors de la pandémie de Covid-19, a donné lieu à 

une multiplication des cours de danse à distance. Avant ce contexte, les 

formations artistiques et sportives à distance étaient peu développées et les 

professeur·es de danse n’étaient pas formé·es à l’enseignement à distance. En 

période postpandémique, des professeur·es de danse ont repris 

l’enseignement en présence en offrant également la possibilité de participer 

aux cours à distance de façon synchrone, ce qui constitue un mode 

d’enseignement comodal. Nous présentons les résultats et les réflexions 

découlant d’une observation participante de cours de danse offerts en 

comodalité en milieu récréatif québécois. 

Objectif de recherche 

L’enseignement comodal se distingue des autres modes de formation, à 

distance, hybride et en présentiel (Gérin-Lajoie et al., 2022), et comprend des 

activités d’enseignement et d’apprentissage qui ont lieu de façon synchrone, 

en présence et en ligne (Lakhal et al., 2021). Au regard de la réalité de 

l’enseignement comodal à laquelle les professeur·es de danse ont été 

confronté·es sans y être nécessairement préparé·es, nous nous sommes 

demandé comment les professeur·es de danse prennent en compte la réalité 

des apprenant·es à la fois en présence dans le studio de danse et à distance, 

dans la préparation et dans l’enseignement de leurs cours? Et, comment la 

réalité comodale est vécue par les apprenant·es à distance? L’objectif de notre 

recherche était de décrire l’expérience de cours de danse comodaux à partir 

de la perspective d’une apprenante à distance.  

Méthodologie 

Nous avons privilégié l’observation participante qui peut être définie comme 

une méthode de collecte de données qui consiste en l’immersion de la personne 

chercheuse dans le milieu d’observation au même titre que les autres 

apprenant·es, afin d’observer in situ et de décrire l’ensemble de la situation 

problématique (Van der Maren, 1996 ; Fortin et Gagnon, 2016 ; Bourgeois, 

2021). Dans ce cadre, six cours offerts en comodalité dans un studio de danse 
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de Montréal ont été observés à distance via la plateforme Zoom. Les cours 

avaient une durée de 60 minutes (n = 4) ou de 90 minutes (n = 2). Les styles 

de danse observés étaient le Bollywood (n = 2), le Ballet classique (n = 2), la 

Zumba© (n = 1) et le Yoga (n = 1). Le nombre d’apprenant·es à distance était 

d’une seule personne dans les cours de Bollywood et de Ballet classique, trois 

personnes dans le cours de Zumba© et deux dans le cours de Yoga, ceci 

incluant l’apprenante-observatrice. L’apprenante-observatrice a tenu un 

journal de bord audio et ses commentaires ont servi à la rédaction des 

observations. Les observations étaient basées sur les éléments d’une grille 

d’analyse issue de la recherche de Papi (2022), au regard des éléments 

techniques et structuraux des cours de danse, de l’environnement et des 

acteurs, des pratiques de communication des professeur·es, des modes de 

transmission et de l’accompagnement des apprenant·es. 

Observations réalisées 

L’apprenante-observatrice a trouvé facile de suivre à distance les cours de 

Bollywood, Yoga et Zumba©, car ces cours étaient de niveau débutant et les 

mouvements étaient moins complexes qu’en Ballet classique. Également, 

l’apprenante-observatrice n’avait pas de barre de ballet à la maison, ce qui 

limitait sa capacité à exécuter quelques exercices de Ballet classique. À 

distance, certains éléments, comme l’énergie du mouvement, le poids du corps 

et la direction du mouvement dans l’espace, étaient moins perceptibles pour 

l’apprenante-observatrice. Aussi, des professeur·es nommaient des repères 

spatiaux propres au studio de danse (vers le miroir, vers la porte, etc.), ce qui 

ne correspondait pas au lieu de danse de l’apprenante-observatrice. En 

conséquence, elle vivait parfois de la frustration lorsque les professeur·es 

n’explicitaient pas ces éléments, car elle n’arrivait pas à bien suivre les pas de 

danse. Également, l’apprenante-observatrice n’entendait pas toujours les 

questions posées par les apprenant·es en présence. Elle se sentait ainsi parfois 

comme une spectatrice dans certains cours. Finalement, des problèmes 

techniques en studio sont survenus à deux reprises pendant l’observation 

participante. À chaque fois, une personne employée du studio de danse a 

rapidement aidé les professeur·es pour régler les problèmes. L’intervention 

rapide d’une personne ressource a permis de limiter les incidences négatives 

sur l’expérience de l’apprenante-observatrice à distance.  

Discussion et questionnements 

Pour l’enseignement comodal, la recherche énonce que les professeur·es 

doivent planifier leurs cours de façon précise et rigoureuse (Lakhal et al., 2021) 

et s’assurer d’en réviser le scénario pédagogique (Gérin-Lajoie et al., 2022) 

pour adapter les cours à la réalité comodale. Ainsi, en contexte de 

l’enseignement de la danse, nous pensons que la préparation du cours devrait 

prévoir un niveau de difficulté qui répond à la fois aux apprenant·es en 
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présence et aux apprenant·es à distance, ce qui pourrait signifier d’enseigner 

des mouvements moins complexes que lors d’un cours donné seulement en 

présentiel. Également, les professeur·es de danse pourraient utiliser la 

différenciation pédagogique et prévoir des alternatives, notamment lorsque les 

apprenant·es à distance n’ont pas le matériel spécialisé à la maison pour suivre 

le cours. Les professeur·es devraient aussi s’assurer « que chaque activité 

puisse être réalisée par les personnes en classe tant physique que virtuelle » 

(Lakhal et al., 2021, p. 38). Or, nos observations ont fait ressortir que ce 

n’était pas toujours le cas et ont souligné l’importance d’expliciter l’exécution 

des mouvements et de tenir compte des différents environnements des 

apprenant·es, afin de favoriser la participation à distance. Il existe d’ailleurs 

un système de numérotation des coins et des murs du studio de danse (Figure 

1) utilisé dans certaines écoles de danse. Les professeur·es pourraient avoir 

recours à cet outil dans l’enseignement comodal dans le but d’aider les 

apprenant·es à distance à se situer dans leur propre environnement. 

 

Figure 1 Numérotation des murs et des coins du studio de danse   

  

Source : Turcotte et Tremblay, 2016, p. XIII.  

Les études sur l’enseignement comodal ont aussi rapporté que certain·es 

étudiant·es à distance se sentaient fortement exclu·es du cours en ne faisant 

« que voir la classe sans y participer » (Lakhal et al., 2021, p. 38). Dans le 

contexte de cours de danse comodaux, les professeur·es pourraient favoriser 

l’interaction avec les apprenant·es à distance en prenant soin de répéter à voix 

haute les questions posées par les apprenant·es en présence, par exemple. 

Finalement, les recherches sur l’enseignement comodal mentionnent que 

l’établissement d’enseignement doit notamment déployer du soutien technique 
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pendant et au-delà des cours en comodalité (Gérin-Lajoie et al., 2022). Nos 

observations ont notamment fait ressortir qu’une intervention rapide d’une 

équipe de soutien technique limite les impacts sur le déroulement des cours 

de danse comodaux. 

L’observation participante a également fait naître des questionnements quant 

à la participation à distance qui était légèrement plus importante dans les cours 

de Zumba© et de Yoga. Particulièrement, nous avons observé des différences 

quant à la fréquence des indications verbales données par les professeur·es 

(en continu en Yoga, peu fréquentes en Zumba©, en intermittence en 

Bollywood et Ballet classique), ainsi que quant à l’espace requis pour danser 

(moins grand en Zumba© et Yoga). Alors, qu’est-ce qui peut expliquer une 

participation à distance plus importante pour les cours de Zumba© et de Yoga? 

Est-ce que les indications verbales et l’espace sont des facteurs qui favorisent 

ou qui limitent la participation aux cours de danse à distance? Nos observations 

nous amènent à considérer que les indications verbales et l’espace sont deux 

dimensions clés qui influencent l’expérience à distance de cours de danse 

comodaux. 

Classification des cours de danse comodaux selon l’observation 

participante réalisée 

Dans le schéma ci-dessous (Figure 2), nous avons positionné les quatre types 

de cours de danse observés selon les deux dimensions clés : indications 

verbales et espace.  

 

Figure 2 Proposition d’une classification des cours de danse comodaux en 

fonction de deux dimensions clés selon l’observation participante réalisée  
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Dans l’observation participante, les cours de Yoga et de Zumba© constituaient 

les cours les plus faciles à suivre à distance et l’expérience était davantage 

positive, car l’apprenante-observatrice y a rencontré moins d’éléments 

frustrants que pour les autres cours (manque d’espace pour danser, difficulté 

à suivre les mouvements complexes, etc.). Il est donc possible de penser que 

les cours qui demandent moins d’espace sont moins discriminants pour les 

apprenant·es à distance qui suivent ces cours dans un endroit qui n’est pas 

nécessairement adapté pour la danse. Également, les cours de Yoga et de 

Zumba© se situent à l’opposé de la dimension des indications verbales. Il est 

donc possible de penser qu’un accompagnement verbal constant comme en 

Yoga qui permet de ne pas toujours avoir le regard rivé sur son écran, ou qu’un 

accompagnement verbal pratiquement absent, mais compensé par une 

pratique orientée davantage sur le plaisir de bouger comme en Zumba© que 

sur la recherche d’une exécution précise des mouvements de danse, facilitent 

la participation des apprenant·es à distance qui vivent le cours selon une réalité 

comodale.  

Conclusion 

En somme, notre observation participante a permis de relever deux dimensions 

clés, soit les indications verbales et l’espace, qui semblent avoir une incidence 

sur l’expérience de la participation à distance aux cours de danse comodaux. 

Notre analyse sera approfondie dans une seconde phase de notre recherche 

qui se fonde sur 12 entretiens afin d’en apprendre davantage sur l’expérience 

des cours de danse comodaux d’apprenant·es et de professeur·es de danse. 
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Innovation pédagogique au prisme du scénario 

proposé aux étudiants : de quel éventail de 

possibilités est-il question ? 

 

Jean-François Céci, Université de Poitiers–Techné, jean.francois.ceci@univ-poitiers.fr  

 

Nous souhaitons décrire l'innovation dans le domaine de l'éducation et de la 

formation au prisme de la diversité des scénarios pédagogiques utilisés et vécus 

en classe. Pour citer quelques exemples emblématiques, certains de ces 

scénarios semblent populaires4 comme la « classe inversée » rapporté par le 

ministère comme efficace (Becchetti-bizot, 2017, p. 27), là où d’autres seraient 

stigmatisés5 comme le « cours magistral », car suscitant l’ennui et une perte 

d’attention, réduisant la fréquentation des cours, ou encore n’entrainant qu’une 

rétention plutôt limitée des contenus, entre-autres. In fine, à quelle diversité de 

scénarios pédagogiques l’enseignant est-il confronté dans sa pratique 

professionnelle ? Ou dans une visée plus holistique, quelle diversité de scénarios 

pédagogiques peut être révélée dans le système éducatif ? Nom, Institution, 

courriel 

Dans cette optique, nous avons produit une revue de littérature plurielle. 

L'objectif était d'obtenir une bonne représentation de notre thème, sans toutefois 

prétendre à une exhaustivité parfaitement illusoire. Notre méthodologie mobilise 

une veille documentaire sur les dix dernières années en analysant un large 

éventail d'articles scientifiques, de presse et de blogs traitant des transformations 

pédagogiques, du collège à l’université (soit des niveaux scolaires français de la 

6ème à Master 2, ou dit autrement pour un public d’élèves et étudiants 

francophones de 10 à 24 ans environ). Nous avons ainsi cherché à appréhender 

les différentes expériences vécues en matière de scénarios pédagogiques, à 

travers les représentations des acteurs du terrain éducatif (des scientifiques, des 

pédagogues, des institutionnels, des ingénieurs TICE et des journalistes 

essentiellement) et à classifier les transformations pédagogiques ainsi 

documentées selon le scénario pédagogique proposé. Notre cadre théorique 

 
4

 L’association « Inversons la classe » organisait jusqu’en 2021 chaque année la #CLISE (CLasse 

Inversée : la SEmaine) évènement qui en 2017 « a compté plus de 270 événements, rassemblé 

plus de 5000 personnes dans toute la France, de l’Aquitaine à la région parisienne, et dans le 

monde entier (13 pays participants) » : http://www.laclasseinversee.com/clise-2018-classe-inversee-la-

semaine/  

5
 Voir le n°7 de 2015-volume 4 du périodique pédagogique Le tableau. Repéré sur : 

https://pedagogie.uquebec.ca/le-tableau/repenser-lutilisation-de-lexpose-magistral  

http://www.laclasseinversee.com/clise-2018-classe-inversee-la-semaine/
http://www.laclasseinversee.com/clise-2018-classe-inversee-la-semaine/
https://pedagogie.uquebec.ca/le-tableau/repenser-lutilisation-de-lexpose-magistral
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multiréférentiel se situe à la croisée des sciences de l’éducation et de la formation, 

notamment en ce qui concerne la notion de forme scolaire (Vincent, 2008 ; Prost, 

2013), avec des fondements en sociologie de l'éducation pour comprendre et 

mobiliser les pédagogies dites « alternatives » (Durkheim, 1922 ; Leroy, 2022). 

Certains scénarios pédagogiques mobiliseront les technologies éducatives (les 

TICE) et nous solliciterons les sciences de l'information et de la communication 

autour de la sémio-pragmatique pour apporter une genèse instrumentale 

(Rabardel, 1995), en percevant l'artefact comme un agent médiateur (Peraya, 

2008 ; Papi, 2018), notamment dans la médiation des savoirs et la notion de 

dispositif pédagogique. 

En termes de métriques, notre veille technologique, pédagogique et scientifique 

-sur dix ans- nous a permis d’interagir avec plus de 4300 abonnés qui ont générés 

quelques 104600 réactions aux 3200 articles (re)publiés et commentés, générant 

ainsi 256200 vues6. A cela s’ajoute un compte Zotero7 avec 375 références 

scientifiques indexées. 

En identifiant et classifiant les innovations pédagogiques décrites dans cette 

revue de littérature plurielle, nous avons ainsi pu brosser un portrait objectivé de 

la transformation pédagogique autour de 25 scénarios pédagogiques : 

1. L’enseignement (ou cours) magistral : transmettre, recadrer, 

2. L’exposé : approfondir un sujet, savoir en rendre compte ou l’enseigner, 

3. La démonstration : comprendre la démarche de résolution d’un problème, 

4. Le laboratoire : outiller les sens et matérialiser des concepts ou phénomènes, 

5. La découverte guidée : conceptualiser, 

6. Le protocole : comprendre et mémoriser une procédure stricte, 

7. L’atelier thématique : approfondir un thème par l’interaction et la pratique, 

8. Le groupe de discussion : apprendre par l’échange, s’exprimer, diagnostiquer, 

9. La controverse : argumenter, s’imposer, approfondir un sujet dans sa 

complexité, 

10. L’étude de cas : généraliser, transposer, imager, 

11. Le portfolio : prendre conscience de ses acquis et le prouver, 

12. L’invité : faire témoigner en direct, illustrer, 

13. L’entrevue : faire témoigner en différé, illustrer, 

 
6

 Métriques à la date du 8 octobre 2022. 

7
 Zotero est un logiciel comportant un moteur de collecte de données sur le web (citations, texte 

complet, pdf, pages web, images, etc.) dans le but de constituer une bibliographie automatisée 

conforme aux standards internationaux des revues. 
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14. Les ressources du milieu : apprendre en explorant les possibilités du milieu, 

15. L’enseignement modulaire : différentier, rendre autonome et actif, 

16. La classe inversée : développer l’interaction et l’accompagnement 

individualisé, 

17. L’apprentissage par problèmes : apprendre via un problème concret, 

18. L’approche par projet : réaliser pour apprendre, 

19. Le jeu : apprendre en jouant, motiver, engager, 

20. Le jeu de rôle : élargir sa vision, s’entrainer, comprendre l’altérité, 

21. Le tournoi : engager par un défi collectif, 

22. La simulation : s’exercer à affronter une situation précise et complexe, 

23. La robotique pédagogique : développer et transposer la pensée informatique, 

cocréer, 

24. L’évaluation par les pairs : apprendre en évaluant, apprendre à évaluer, 

25. L’enseignement par les pairs : apprendre en enseignant, favoriser l’entraide 

et l’écoute. 

 

La liste ci-dessus précise, après le nom du scénario pédagogique, l’objectif 

principal extrait, perçu ou induit des articles recensés, via la représentation de 

son auteur et notre perception de l’expérimentation décrite. Notre communication 

et l’article long qui en découlera se proposeront de décrire plus longuement 

chacun de ces 25 scénarios pédagogiques, en y ajoutant les principaux apports 

du numérique révélés par les articles de la base documentaire. Des réserves 

seront aussi apportées autour de la collecte des données, de nos biais de 

perception, ou encore de l’arbitraire de la classification et du nommage proposé 

dans la liste ci-dessus et pour finir, de notre compréhension et des descriptifs qui 

en découlent, fournis pour chaque scénario. Ce travail de recherche documentaire 

n’aura donc pas prétention à être perçu comme un dictionnaire autour de 

données figées mais plutôt d’un outil en devenir. 

Nous conclurons sur l’émergence d’un outil de synthèse des scénarios 

pédagogiques potentiellement amplifiés par une médiation numérique. En phase 

de conception ou d’idéation (ingénierie pédagogique), il peut fournir des pistes 

de scénarios pour étoffer le dispositif pédagogique en conception. Enfin, en 

termes d’accompagnement au développement professionnel de l’enseignant et 

de pédagogique universitaire, ces données peuvent venir étoffer la trousse à outil 

de l’enseignant en lui montrant le « champs des possibles », ou à minima, de 

bonnes idées à transposer à ses enseignements, tout en plaçant la personne au 

cœur de l’apprentissage avec le numérique dans des dispositifs aux scénarios 

multiples. 
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Effets d’enseignements de modélisation 3D en 

école d’ingénieurs : le double enjeu de la 

justesse et de l’efficacité 

 

CHARLES Sophie, Laboratoire BONHEURS EA 7517 CY Cergy Paris Université et ISAE-

Supméca, sophie.charles@cyu.fr 

PEYRET Nicolas, Laboratoire QUARTZ EA 7393, nicolas.peyret@isae-spumeca.fr 

 

Depuis les années 1980, la conception mécanique s’appuie, dans le monde 

industriel, sur des outils de Conception Assistée par Ordinateur (CAO), qui 

permettent de produire des représentations fiables d’objets complexes en trois 

dimensions (3D) (Hamon, 2009; Poitou, 1984). Il s’agit de dessiner une esquisse 

en deux dimensions, que l’on contraint géométriquement et dimensionnellement, 

et à laquelle on applique un balayage pour la transformer en solide (Bertoline et 

al., 2009). Les modeleurs volumiques s’appuient sur des connaissances 

géométriques, la connaissance des outils disponibles dans le modeleur et de la 

meilleure manière de les utiliser (Rynne et Gaughran, 2007; Wiebe, 1999). Cette 

pratique professionnelle a mené les institutions qui forment à la conception 

mécanique à transformer leurs curricula. Les cours de dessin industriel et de 

géométrie descriptive ont disparu des études d’ingénierie au profit 

d’enseignements de modélisation volumique et de manipulation d’outils de CAO 

(Ault et John, 2010; Leopold, 2005). Ceux-ci ont pour objectif d’apprendre aux 

étudiants ingénieurs à manipuler les modeleurs, mais aussi à générer des 

modélisations efficaces (Chester, 2007; Rynne et Gaughran, 2007), c’est-à-dire 

des réalisations bien contraintes, au moyen de processus économes en temps et 

en nombre d’actions (Bhavnani et al., 2001). Ces connaissances à maîtriser 

peuvent être organisées selon la catégorisation d’Anderson (2014) pour 

distinguer celles qui sont factuelles et descriptibles, de celles qui sont 

procédurales et qui ne peuvent se manifester qu’à travers des comportements. 

Dans le cas des modeleurs volumiques, les connaissances déclaratives 

concernent notamment les commandes disponibles, et les connaissances 

procédurales l’objet à concevoir et les stratégies à mobiliser pour le concevoir 

(Hamade et al., 2005). Les connaissances déclaratives sont spécifiques à un 

modeleur, alors que les connaissances procédurales sont applicables à tous les 

logiciels de modélisation volumique (Hamade et al., 2005; Lang et al., 1991). 
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Problématique 

Dans le cadre du programme e-FRAN, qui s’intéresse aux « effets, positifs et 

négatifs, de l’utilisation du numérique dans les pratiques d’enseignement et 

d’apprentissage » (Ministère de l’éducation nationale, de l’enseignement 

supérieur et de la recherche, Ministère de l’économie, de l’industrie et du 

numérique et Commissariat général à l’investissement, 2016), notre recherche 

s’est portée sur la mesure des habiletés spatiales et des compétences en 

modélisation 3D. La présente communication vise à décrire la méthodologie que 

nous avons définie pour déterminer si des enseignements de première année 

d’école d’ingénieurs, comprenant des séances d’apprentissage de la modélisation 

volumique et du modeleur CATIA (Dassault Systèmes, 2012), ont permis des 

évolutions de performance en modélisation. Il s’agit de caractériser cette 

performance à la fois au travers de critères de justesse de réalisation et de 

critères d’efficacité, de manière à considérer le double enjeu de l’enseignement 

de la modélisation 3D. En d’autres mots, pouvons-nous identifier dans les 

réalisations des étudiants des indicateurs de l’effet des enseignements sur la 

capacité des apprenants à modéliser la pièce attendue, et à le faire de manière 

efficace ? 

Méthodologie 

À leur arrivée à l’école, 129 étudiants ingénieurs à ISAE-Supméca ont suivi un 

pas-à-pas de prise en mains de la plateforme de développement Onshape 

(Hirschtick et al., 2014) et réalisé un exercice de modélisation 3D. Il s’agissait de 

produire un objet à partir de trois vues, dont une vue cotée. 98 des étudiants ont 

répété l’exercice à la fin du premier semestre. Leurs réalisations ont été évaluées 

à partir de critères géométriques, e.g. symétrie de la pièce ; dimensionnels, e.g. 

longueur totale de la pièce ; et fonctionnels, e.g. nombre de volumes 

élémentaires. L’évaluation s’est appuyée sur les dessins techniques, générés 

dans la plateforme, et sur la consultation du modèle de la pièce, disponible dans 

le modeleur. Cette prise de performance a été complétée par l’observation de 

l’activité de modélisation 3D au moyen de la captation de l’activité à l’écran des 

étudiants. Les films de 28 apprenants ont été encodés afin de relever les 

opérations et actions constitutives de ces processus de résolution de problème 

(Olry, 2019; Savoyant, 2010). Ces traitements nous ont permis de relever des 

indicateurs de performance complémentaires à la mesure de la justesse des 

réalisations, i.e. le temps de réalisation, le nombre de messages d’erreur affichés 

par le logiciel pendant la modélisation, le nombre d’actions de tâtonnement, le 

nombre d’actions ; et de calculer l’efficacité des étudiants. Nous avons de plus 

analysé la nature des messages d’erreur relevés : ces réponses du logiciel à 

l’activité des étudiants concernent la sur-contrainte et/ou l’extrusion inadéquate 

de surfaces de la pièce. 
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Résultats et discussion 

La comparaison des scores des 98 étudiants, relevés avant et après les 

enseignements, révèle une augmentation significative de la performance. Cette 

progression est supérieure à l’effet d’entraînement, que l’on attribue à 

l’apprentissage fortuit dû à la répétition d’une épreuve (Kinnear et Gray, 2015). 

On considère, pour des adultes à délais de 3 mois, que l’effet d’entrainement est 

de 0,2σ (Hopkins, 1998). Cette progression ne concerne cependant pas 

l’échantillon de 28 étudiants dont nous avons encodé les vidéos : ces sujets 

avaient été choisis pour participer à une expérimentation de modélisation en 

groupe, en raison de leur assiduité à l’ensemble du protocole expérimental décrit 

dans nos travaux de thèse. Nous suggérons que leur performance initiale élevée 

a laissé peu de marge de progression dans la tâche de modélisation que nous 

leur avons présentée, évaluée selon nos critères. Nous observons en revanche 

une diminution significative de leur temps de réalisation alors que le nombre 

d’actions qu’ils produisent et leur efficacité n’évoluent pas de manière 

significative. Nous constatons parallèlement une augmentation significative du 

nombre d’actions de tâtonnement. Nous proposons que le manque de familiarité 

avec Onshape, que nous avons utilisée pour nos expérimentations alors que les 

enseignements ont mobilisé le modeleur CATIA, a provoqué une augmentation 

du nombre d’actions de tâtonnement, et par extension du nombre d’actions. 

Finalement, nous observons une diminution significative du nombre de messages 

d’erreur, malgré le manque familiarité avec Onshape. Nous en concluons que 

malgré une absence d’augmentation des scores significative de cet échantillon 

restreint, les enseignements reçus ont permis à ces étudiants d’améliorer la 

justesse de leurs modélisations, car ils ont généré moins de messages d’erreur 

dans le logiciel : les apprenants semblent démontrer une meilleure 

compréhension de la pièce à modeler et de la stratégie de modélisation. Ceci 

confirmerait que les stratégies procédurales, qui s’appliquent au savoir-faire, sont 

bien transférables d’un modeleur à un autre. 

Conclusion 

Notre étude visait à identifier une potentielle évolution en performance en 

modélisation suite à des enseignements spécifiques. Notre méthodologie mixte a 

mis en évidence une amélioration significative en justesse de modélisation, pour 

l’ensemble de notre échantillon, et en efficacité de modélisation, pour un 

échantillon restreint. Elle a de plus relevé des causes d’erreur, utiles pour 

l’identification de sources de difficulté chez les apprenants, et confirmé la 

transférabilité des apprentissages à d’autres logiciels. 
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Le référentiel de compétences dans une 

formation en ligne : entre conception de 

formation et évaluation des compétences  

 

Sara El mouhsine, Mohammed First University, sara.elmouhsine@ump.ac.ma  

Toufik Azzimani, Mohammed First University, t.azzimani@ump.ac.ma 

Au cours des deux dernières décennies, l’approche par compétences a conquis le 

monde tout en se focalisant sur les compétences et leur développement. Dans 

une formation en ligne ou en présentiel, l’établissement de référentiels de 

compétences est devenu une obligation pour définir les compétences visées. Sauf 

que l’usage d’un référentiel de compétence dans une formation en ligne nous 

pousse à s’interroger sur le processus impliqué dans la mise en œuvre des 

compétences et sur le rôle que peut jouer ce référentiel dans l’évaluation des 

compétences visées par cette formation. 

Pour répondre à ces interrogations, une formation a été conçue et mise sur un 

dispositif en ligne, destinée aux doctorants et aux docteurs afin de leur permettre 

d’acquérir une identité professionnelle fondée sur un référentiel des compétences 

nécessaires à mobiliser pour enseigner dans le supérieur. Dans cette perspective, 

un référentiel de compétences a été adapté, des contenus et des documents 

authentiques didactisés relatifs à chaque compétence ont été présentés et des 

activités adéquates pour valider les compétences visées. A travers cette 

expérimentation, nous tenterons de montrer comment un référentiel de 

compétences peut être un outil de conception et d’évaluation d’un cursus de 

formation en ligne.  

La mise en œuvre de l’approche par compétence à l’université 

Dans les écrits scientifiques, la notion de la compétence est reconnue comme 

étant une notion polysémique marquée par une ambiguïté sémantique. Meirieu 

(1991) conçoit la compétence comme étant la capacité d’associer une classe de 

problèmes avec un programme de traitement déterminé. Quant à Perrenoud 

(1999), la compétence permet d’affronter une situation problème ou complexe, 

d’apporter des éléments de réponses adaptées à la situation. Romainville (1998) 

de sa part définit la compétence comme un ensemble de savoir, savoir-faire, 

savoir être et savoir devenir qui permettront à l’individu de s’adapter avec la 

réalité, résoudre des situations complexes et réaliser des projets. Tardif (2006) 

a également mis l’accent sur cette notion aussi flou qu’ambigu et l’a définie 
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comme un savoir agir complexe qui s’appuie sur la fusion et la mobilisation d’une 

multiplicité de ressources internes et externes au sein d’une famille de situations. 

En somme, une compétence consiste à mobiliser un ensemble de ressources 

diversifiées à savoir des connaissances, des capacités et des habiletés ainsi que 

des ressources externes tels des documents, des outils et même des 

personnages. Et afin d’avoir une vision complète et transversale de la manière 

dont l’APC a été abordée à l’université, il serait intéressant de voir le     

programme Tuning qui a été soutenu par la commission européenne. Ce dernier 

présente les compétences censées être développées par les étudiants au cours 

de leur parcours estudiantin comme étant des éléments de référence intervenant 

dans le pilotage de la formation, de la conception à l’évaluation des cursus.   

Méthodologie et analyse des données 

Afin de montrer le rôle des référentiels de compétences dans la conception et 

l’évaluation des compétences dans une formation universitaire en ligne, une 

étude qualitative a été adoptée, et s’est manifestée dans la conception d’un Mooc 

« Se former pour enseigner à l’université » destiné à l’ensemble des doctorants 

et docteurs pour leur permettre de fonder une identité professionnelle et 

développer les compétences nécessaires pour exercer dans le supérieur.   

Pour inscrire cette formation dans l’approche décrite au-dessus, nous avons 

commencé par l’identification et la définition des compétences censées être 

développées par les inscrits, ce qui justifie l’adaptation d’un référentiel de 

compétences contenant les différentes compétences nécessaires à savoir les 

compétences académiques, professionnelles, personnelles et technologiques. 

Ensuite, des contenus diffusés sous la forme de capsules vidéos conçues par 

l’équipe et des documents authentiques didactisés relatifs à chaque compétence 

ont été diffusés sur le dispositif en ligne et été associés à chaque compétence et 

finalement des activités pour valider chaque compétence. Une semaine avant le 

lancement officiel du Mooc a été dédiée à l’identification des perceptions des 

inscrits vis-à-vis de leurs attentes et leurs objectifs en termes de développement 

des compétences visées par ladite formation. 

L’usage d’un référentiel de compétences dans une telle formation en ligne a 

permis aux inscrits d’organiser leur apprentissage, mémoriser le maximum de 

connaissances, bénéficier d’une formation qui correspond parfaitement à leurs 

attentes au niveau du fond et la forme et par conséquent développer des 

compétences même en ligne.  

 Et pour vérifier les compétences développées par les participants ainsi que les 

connaissances acquises, l’intégration du processus d’évaluation s’est avérée 

nécessaire. En effet, l’évaluation des compétences reste l’étape ultime et 

primordiale d’une formation que ce soit en présentiel ou en en ligne. Sauf qu’en 
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ligne, l’évaluation des compétences prend une nouvelle forme et exige la 

mobilisation des outils techniques en adéquation avec le dispositif de formation 

adopté. Afin d’évaluer les compétences visées par le Mooc, et de permettre aux 

inscrits de les mobiliser et de vérifier à quel point ils sont compétents, des devoirs 

ont été conçus et présentés comme des situations problèmes auxquelles ils 

doivent nécessairement trouver une solution tout en suivant un cheminement 

mobilisant leur savoir, savoir-faire, savoir-être et leur savoir- agir. Et grâce au 

potentiel offert par le dispositif de formation choisi (plateforme Moodle), nous 

avons réussi à implémenter la plateforme par un référentiel de compétences, 

associer chaque compétence à un contenu et devoirs. On disposait de deux 

stratégies pour évaluer les compétences visées : évaluation manuelle via le 

rapport de compétences du cours et évaluation automatique via les activités 

Moodle 

Discussion et conclusion 

Cette expérimentation nous a permis d’exploiter le potentiel offert par les 

dispositifs de formation en ligne en terme de compétences et de montrer la 

possibilité d’intégrer l’approche par compétences même dans une formation en 

ligne. Et ceci ne peut se réaliser qu'à travers la conception et la mise en pratique 

d’un référentiel de compétences.  

Pour mettre en œuvre un référentiel de compétences, il faut commencer par le 

repérage des compétences nécessaires tout en passant par une phase d’analyse 

préalable, pour identifier les besoins et les attentes du public cible, par la suite 

une planification des contenus, des activités et des modalités d’évaluation des 

compétences et finalement implémenter le tout sur la plateforme. 

Certes, certaines compétences n’ont pas été évaluées, telles que les compétences 

personnelles mais cela n’empêche que le référentiel de compétences remplit 

parfaitement sa mission à savoir la conception et l’évaluation des compétences 

visées par un cursus de formation en ligne.  
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Formation à distance et expérience formatrice. 

Le cas d’une formation initiale à distance de 

formateurs professionnels d’adultes.  

 

Mathieu FORETS, Université Rouen, Laboratoire CIRNEF, mathieu.forets@univ-rouen.fr 

Le numérique est un élément essentiel des dispositifs de formations actuels8 y 

compris dans le cadre de la formation des adultes. Or, ce champ est encore peu 

questionné. Si pour Guy Jobert, la formation est une des caractéristiques de la 

professionnalisation9, alors le métier de formateur doit être interrogé via la 

formation reçue.  

Pour autant, peu de travaux existent sur les conséquences d’une formation à 

distance sur les compétences des formateurs professionnels notamment via les 

postures et les pratiques générées10.  

Les recherches existantes portent sur l’adhésion (Audran et al., 2021), 

l’adaptation ou les transferts générés (Tshimpaka BodumbuBodumbu, 2021, 

Pogent, 2021), mais peu sur le gain de professionnalité des enseignants et encore 

moins des formateurs (Dumis-Lidolf, 2021, Biteye & Brandt-Pomares, 2016).  

Ce manque de questionnement peut favoriser la mise en place de formations à 

distance pour des motifs logistiques et financiers11 et affaiblir l’effet maître 

lorsqu’elles sont véritablement instaurées. Cela pourrait réduire la portée des 

formations à distance alors qu’il s’agit de dispositifs complexes, générant des 

retours différents notamment de stagiaires peu habitués à ce genre 

d’environnement.  

Le formateur doit donc mesurer l’ensemble des éléments nécessaires à la mise 

en place des formations à distance en anticipant les réactions de ses stagiaires 

dans le but de stimuler leur engagement et leur réussite.  

Nous faisons donc l’hypothèse qu’une formation à distance est un dispositif 

générant des expériences formatrices pour des apprenants formateurs et qu’à ce 

titre, elle favorise le développement de la professionnalité, des postures et des 

pratiques nécessaires à une meilleure qualité des apprentissages, à une prise en 

compte efficiente des apprenants et in fine à une vision plus large d’un 

environnement capacitant de formation (Gonnin-Bolo, 2008).  

 
8 (Amar & Burstin, s. d.) 

9 (Altet et al., 2005) 

10 (Tribet, 2018) 

11 (Morin, 2003) 
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Notre terrain de recherche porte sur une formation du titre professionnel de 

formateur professionnel d’adultes. Cette formation, encadrée par le Ministère du 

travail, a été créée en 2003 dans le cadre d’une démarche de professionnalisation 

de la formation des formateurs d’adultes impulsée historiquement par la 

naissance du CUCES (Centre Universitaire de Coopération Économique et Sociale) 

en 195412.  

L’étude de cette formation est intéressante à deux niveaux :  

• Elle s’inscrit dans un contexte global dans lequel une grande 

partie des formateurs accèdent à ce statut via leur expertise 

professionnelle mais sans formation dite formelle et initiale.  

• Elle met en œuvre différentes modalités : le présentiel total, 

la distance totale ou un dispositif hybride.  
Comme la question de la professionnalisation reste omniprésente au sein du 

monde de la formation et dans le cadre des enjeux actuels de la formation 

professionnelle, il paraît pertinent de s’intéresser aux conséquences générées par 

les différentes modalités de formation sur la pratique et la posture du formateur.  

Peut-on constater des écarts de pratiques et de postures en fonction de modalités 

de formations diverses ? Peut-on notamment y voir une opportunité de 

développement d’expériences formatrices ? 

Les modèles invités sont empruntés aux théories de l’activité qui font de l’action 

de formation un travail à part entière. 

Le questionnaire de D. Pratt13 permet de définir la perspective d’enseignement la 

plus conséquente chez un formateur. L’objectif est de déterminer la tendance 

posturale majeure.  

Le modèle du multi-agenda de D. Bucheton14 permet quant à lui d’observer les 

pratiques professionnelles et les postures d’étayages mises en place.  

Enfin, le modèle de l’enquête de J. Dewey15 associé aux vertus d’étonnements16 et 

de provocation17 de la formation à distance sont également invoqués.  

L’expérimentation porte sur 9 stagiaires (apprenants-formateurs) qui sont en 

titre professionnel formateur professionnel d’adultes. Cette formation a une 

durée de 581 heures dont 196 heures en présence et 385 heures en distance. 

Celle-ci est organisée entre des temps de formation synchrone et des temps de 

formation asynchrone. Le programme est composé de deux modules principaux 

(nommés certificats de compétences professionnelles) qui associent pour le 

 
12 (Laot, 2010) 

13 (Deschryver & Lameul, 2016) 

14 (Bucheton & Soulé, 2009) 

15 (Rozier, 2010) 

16 (Thievenaz, 2013) 

17 (Jacquinot-Delaunay, 2010) 
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premier, la création, la conception, la préparation et l’animation d’une action de 

formation et pour le second l’accompagnement nécessaire qu’il soit individuel ou 

collectif. Le numérique est un élément essentiel de cette formation.  

Notre étude porte sur les conséquences d’un cours intitulé « communications et 

questionnements en pédagogie » donné en asynchrone par le biais d’un cours 

vidéo enregistré. Ce cours est suivi d’un quizz de 10 questions.  

A la suite du cours, les stagiaires doivent réaliser une analyse de pratique via ces 

questionnements. L’objectif est de mettre en place un exercice de réflexion 

portant sur l’activité en elle-même. Quatre questions sont posées :  

1- Quel est votre sentiment par rapport à ce vécu ? Est-ce que cela correspond 

à la façon pour vous de faire un cours ? 2- Est- ce que l’on peut qualifier cela 

d’expérience formatrice ? Si oui ou non pourquoi ? 3- Quelles sont les 

compétences mobilisées par le formateur pour réaliser ce cours ? 4- Quelles sont 

les compétences mobilisées par les apprenants pour appréhender ce cours ? 

Nous faisons les hypothèses que :  

1- la situation pédagogique a généré un sentiment d’insatisfaction.  

2- ce sentiment est proportionnel à la façon inhabituelle de réaliser le cours pour 

des gens qui ont une vision très transmissive de l’enseignement.  

3- la situation a donc toutes les conditions d’une expérience formative si le 

formateur la proposant situe son activité dans un environnement plus large que 

la recherche du savoir ou savoir-faire à transmettre.  

En conclusion, la formation à distance des formateurs professionnels doit être 

analysée comme vectrice d’expériences formatrices. Pour cela, le dispositif mis 

en place doit tenir compte de cette potentialité notamment à travers une réflexion 

sur les activités proposées qui, à distance, ont des vertus inexploitées. Dans ce 

cas, cette modalité de formation peut favoriser une évolution de la 

professionnalité.  

Plus globalement, cela induit l’idée qu’une formation initiale et formelle des 

formateurs d’adultes est absolument nécessaire pour envisager la question de la 

professionnalisation de la formation avec des orientations fécondes et qu’une 

partie en distanciel peut apparaître pertinente. 
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complémentaires dans les centres de services 

scolaires au Québec : un levier de 

transformation pour une offre de services 

adaptée et inclusive à l'ère du numérique 

 

France Gravelle, Université du Québec à Montréal, gravelle.france@uqam.ca  

Marie-Claude Nicole, École en réseau, marie-claude.nicole@eer.qc.ca  

 

Contexte 

Le Plan d'action numérique en éducation et en enseignement supérieur (PAN) du 

gouvernement du Québec (Gouvernement du Québec, 2018) a pour objectif de 

promouvoir l'utilisation du numérique dans l'apprentissage et l'enseignement. 

Plus précisément, le PAN comprend 33 mesures visant à favoriser l'exploitation 

des possibilités du numérique, la consolidation de la compétence numérique et 

l'instauration d'un environnement propice au déploiement du numérique à visée 

pédagogique. Depuis son avènement, le PAN s'est concrétisé par l'instauration 

du Cadre de référence de la compétence numérique (Gouvernement du Québec, 

2019a), le Continuum de développement de la compétence Numérique 

(Gouvernement du Québec, 2019b), par l'offre de combos numériques destinée 

aux établissements d'enseignement, par de la formation offerte à l’ensemble du 

personnel scolaire ainsi que par des recherches menées sur différents sujets en 

lien avec le numérique. De récentes études ont démontré que les gestionnaires 

scolaires jouent un rôle clé dans la mise en œuvre du plan et que leur leadership 

pédagonumérique était important pour sa réussite (Gravelle, 2021; Gravelle et 

al., 2019, 2020, 2021, 2022a, 2022b, 2022c, 2022d, 2022e, 2022f; Gravelle et 

Gagnon, 2020). C’est donc pour ces raisons que l'École en réseau (ÉER) travaille 

à favoriser la transformation des pratiques professionnelles à l’ère du numérique 

des professionnels des services complémentaires, dans les centres de services 

scolaires (CSS), en mettant en place des communautés de pratiques 

professionnelles (CoP) inter-CSS pour soutenir le travail à distance depuis le 

début de la pandémie. Cependant, pour un changement réel de pratiques, 

Gravelle mentionne également l’importance d’un leadership fort de la part des 

gestionnaires scolaires dans les CSS. C’est donc pour cette raison que depuis 

janvier 2022, l'ÉER et la chercheuse ont mis en place une CoP de gestionnaires 

responsables des services complémentaires pour soutenir le leadership 

pédagonumérique et transformationnel dans l'instauration de nouvelles façons de 

faire avec des usages du numérique. Selon la chercheuse, les postures du 

leadership pédagonumérique et du leadership transformationnel semblent être 
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des leviers de changement lors de la transformation de pratiques professionnelles 

à l’ère du numérique. 

 

Problématique 

Comme nous le savons tous, la COVID-19 a créé des défis pour les centres de 

services scolaires (CSS) ainsi que les commissions scolaires (CS) du Québec, en 

ce qui concerne la desserte des services complémentaires tels que l'orthophonie, 

la psychologie, la psychoéducation, l’orientation et l'orthopédagogie. Plus 

précisément, les fermetures d'établissements d’enseignement ont obligé les CSS 

à trouver rapidement des solutions pour offrir ces services à distance. Quelques 

CSS ont donc expérimenté différentes approches, notamment l'orthophonie à 

distance, qui a permis d'offrir une qualité et une quantité de services beaucoup 

plus importants que ce qui était possible auparavant (Beaudoin, 2022).  

Cette préoccupation, quant à la transformation des services complémentaires à 

l’ère du numérique, est tellement importante pour les acteurs du milieu de 

l’éducation québécois, qu’elle fait partie des recommandations des membres du 

jury de la Conférence de consensus sur l’utilisation du numérique en éducation : 

Le numérique, vers des services complémentaires aux élèves hybrides et à 

distance pour assurer leur accessibilité (CTREQ, 2022). 

C’est donc pour ces raisons que l’ÉER et la chercheuse ont développé et animé 

une CoP de gestionnaires de services complémentaires, œuvrant un peu partout 

à travers le Québec, afin de permettre une réflexion quant aux modèles 

d'organisation des services complémentaires à privilégier pour l'avenir. Cette CoP 

a permis aux gestionnaires de rapidement identifier des pistes d'amélioration 

pour la desserte de ces services, notamment l'organisation de réseaux 

d'établissements d'enseignement, l'approche hybride ainsi que l'utilisation de 

plateformes électroniques pour la tenue des dossiers. Étant autant préoccupés 

par les mêmes enjeux que les ordres professionnels intervenant en éducation, ils 

appellent à une transformation en profondeur, où l'identification et la réponse 

aux besoins doivent se faire dans une perspective inclusive numérique (Gravelle 

et al., 2022, à paraître). 

Résultats 

Une recherche action a été initiée par une équipe de chercheurs portant sur les 

enjeux et les perspectives de la transformation de l’offre de services 

complémentaires à l’ère du numérique, les stratégies de gestion utilisées par les 

gestionnaires ainsi que les modèles offrant une meilleure offre de services 

complémentaires pour favoriser la réussite éducative des élèves québécois. Cette 

recherche a mis en évidence les enjeux de la transformation des pratiques des 

professionnels œuvrant en milieu scolaire, notamment en ce qui a trait à l’ère du 

numérique, ainsi que de nouveaux modèles pouvant favoriser une meilleure offre 

de services complémentaires : 



 

77  

Les 3 incontournables pouvant faciliter la transformation des services 

complémentaires à l’ère du numérique 

 

 

 

Modèle d’organisation des services éducatifs complémentaires basé sur 

l’approche inclusive hybride (présentiel et virtuel) - EN CONSTRUCTION 

 

 

Modèle d’intervention individualisée avec un élève en mode hybride 
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Modèle d’intervention avec des élèves 

(basé sur l’approche inclusive en mode hybride) 

 

 

 

 

Modèle d’intervention avec des classes 

(basé sur l’approche inclusive en mode hybride) 
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Modèle de rencontre multidisciplinaire en mode hybride 

 

 

 

Modèle de rencontre d’équipe des services complémentaires en mode 

hybride 
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Conclusion 

Grâce aux résultats de cette recherche, l’ensemble des gestionnaires du Québec 

pourront se prévaloir de pratiques de gestion innovantes et de nouveaux modèles 

d’offre de services complémentaires qui vont certainement influencer les CSS et 

les CS quant à la transformation de l’offre de services complémentaires de façon 

inclusive et plus efficiente, grâce au numérique. 
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Coélaboration d’une autoformation numérique 

pour l’enseignement du français : entre 

opportunités et compromis 

 

Giguère, Marie-Hélène, Université du Québec à Montréal, giguere.marie-

helene@uqam.ca 

Quevillon Lacasse, Claude, Université d’Ottawa, claude.quevillon.lacasse@uottawa.ca 

Ce texte issu d’une communication présentée dans le cadre du colloque ROC 

poursuit trois intentions : 1- discuter des compromis nécessaires pour concilier 

les objectifs et les contraintes des différentes personnes actrices du projet; 2- 

discuter des opportunités de repenser l’ingénierie didactique dans une 

perspective de formation continue et 3- présenter les ajustements qui se sont 

avérés nécessaires pour transposer le fruit d’un projet de recherche d’envergure 

en autoformation numérique.  

Le projet initial : expérimentation de dispositifs didactiques en syntaxe 

et en ponctuation « à la manière » des dictées métacognitives et 

interactives, au 3e cycle primaire et au 1er cycle secondaire, et effet sur 

la compétence à écrire (Nadeau et al., 2020) 

Un projet de recherche d’envergure a été mené en 2016-2018 auprès de 20 

enseignant·es et de trois conseillères pédagogiques. Dans une première phase, 

l’équipe de recherche a conçu et mis au point une séquence d’activités innovantes 

pour l’enseignement de la syntaxe et de la ponctuation (S-P) avec l’aide des 

enseignant·es participant·es. Au cours de la phase 2, la séquence a fait l’objet 

d’une recherche quasi-expérimentale (avec prétest et posttest) dans 17 classes 

expérimentales et neuf classes contrôle. Trois types d’activités ont été conçus à 

partir de fondements didactiques reconnus pour l’enseignement de la grammaire, 

tels que : la place accordée à la verbalisation des représentations, l’étayage des 

verbalisations des élèves par l’enseignant·e (questions ouvertes, modélisation, 

soutien du raisonnement grammatical), l’importance de l’activité 

métalinguistique et l’utilisation d’un métalangage précis.  

À la fin de cette recherche, le matériel pour la diffusion et la mobilisation des 

connaissances a été déposé dans un groupe Facebook privé : Dictée 0 faute, 

phrase du jour, combinaison de phrases et plus… Cependant, le simple dépôt de 

ressources représente une utilisation superficielle des technologies par l’équipe 

de recherche et n’engage l’usager·ère, en l'occurrence l’enseignant·e, qu’à une 

consommation interactive, selon le modèle de Romero (2017). Par ailleurs, 

malgré tout le matériel mis à la disposition des enseignant·es, l’accompagnement 
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demeure incontournable pour assurer une compréhension fine des savoirs et des 

gestes professionnels (Giguère et al., 2018). 

Le projet en cours : Coélaboration d’une autoformation numérique pour 

favoriser le développement professionnel d’enseignant·es en syntaxe et 

en ponctuation : une recherche-action-développement en milieu 

défavorisé (Giguère et al., 2021-2024) 

Afin de transformer l’utilisation des technologies dans le cadre de la diffusion du 

précédent projet, un second projet a vu le jour. Il consiste à coélaborer une 

autoformation numérique asynchrone. La démarche de recherche se fait en 

collaboration avec huit enseignant·es qui n’avaient pas participé au premier 

projet et qui ont été accompagné·es en classe pour l’animation des activités de 

la séquence didactique durant une année scolaire.  

L’équipe de recherche a également comme objectif de respecter les principes 

d’efficacité du développement professionnel (DP) des enseignant·es. Des 

formations dites efficaces doivent notamment être centrées sur un objet précis 

du curriculum, étendues dans le temps, ouvertes à un partage d’expertise 

(Darling-Hammond et al., 2009) et offertes par une personne dont l’expertise est 

reconnue (Richard, 2017). Les dispositifs mis en place doivent également 

permettre aux enseignant·es de constater des effets sur l’apprentissage des 

élèves pour que les objets d’apprentissage professionnel acquièrent une certaine 

légitimité (Guskey et Yoon, 2009). Enfin, selon Shulman et Shulman (2004), 

quatre dimensions doivent évoluer de manière simultanée pour que des 

développements soient visibles : la vision (croyances, attitudes, valeurs liées à 

l’objet d’apprentissage), l’engagement (mise en mouvement, action, 

développement concret des pratiques), les savoirs (linguistiques et didactiques, 

dans notre cas) et les pratiques (didactiques et pédagogiques, dans le cadre du 

projet).  

C’est donc dans l’esprit de ces conditions que l’autoformation a été réfléchie tout 

en respectant les quatre niveaux de développement mis en œuvre par Cadre 21, 

notre partenaire, soit les niveaux explorateur, architecte, virtuose et innovateur.  

Défis, opportunités et compromis dans l’élaboration de l’autoformation 

numérique 

D’abord, contrairement à des formations se donnant de manière synchrone, la 

diversité́ des personnes enseignant·es, de leur point de départ et de leur zone 

proximale de développement est inconnue des formateur·trices. Il faut donc 

organiser l’autoformation en fonction de généralités et de constats perçus lors 

des deux recherches sur l’enseignement de la S-P. Ensuite, les apprentissages 

professionnels sont « quadruples », puisque l’autoformation doit toucher des 

savoirs et des pratiques à la fois linguistiques et didactiques. Il importe donc de 

morceler les savoirs, certes, mais en les reliant de façon à les rendre cohérents. 

Qui plus est, il existe une tension entre les possibilités didactiques de 

l'autoformation numérique asynchrone et les principes didactiques mis de l'avant 
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dans la séquence (écouter les dires des participant·es, résoudre collectivement 

des problèmes, etc.). Enfin, le temps d’attention en ligne, de surcroit en mode 

asynchrone, représente également une limite des activités à présenter.  

Quant aux avantages et opportunités de l’autoformation, notons d’abord une 

diffusion plus large qu’un groupe Facebook et un contrôle accru du contenu 

diffusé. La coélaboration de l’autoformation numérique permet aussi de réfléchir 

à un morcellement et à une articulation des savoirs nécessaires à la mise en 

œuvre de la séquence, et d'intégrer des témoignages d'enseignant·es sur leur 

expérience et leur expertise. Elle permet également une mise à̀ jour du matériel 

didactique créé grâce à̀ une deuxième boucle de recherche-développement 

(Bergeron et Rousseau, 2020). La disponibilité de l’autoformation, une fois qu’elle 

aura été mise en ligne, permettra de surcroît une optimisation du temps de travail 

des conseiller·ères pédagogiques (CP) pour favoriser l'accompagnement. 

Il s’agit d’ailleurs d’un compromis auquel est arrivée l’équipe de recherche : à la 

manière de la classe inversée appliquée à la formation continue, les 

enseignant·es pourront suivre, pour chaque type d’activité conçu, le niveau 

explorateur de la formation sur Cadre 21 dans un premier temps, puis bénéficier 

de la présence d’un·e CP dans leur classe pendant le niveau architecte. Un autre 

compromis touche la segmentation des extraits vidéo à inclure dans 

l’autoformation : plutôt que de miser sur de longues séquences, de très courts 

extraits seront exploités au fur et à mesure que les pratiques didactiques seront 

détaillées. Enfin, pour faciliter l’apprentissage des savoirs linguistiques, la 

création d’exercices interactifs fermés (par exemple des questions à choix 

multiples) permettra aux enseignant·es de valider leur compréhension des 

concepts linguistiques. Enfin, l’équipe doit faire confiance en l'intelligence 

professionnelle des utilisateur·trices dans le suivi de la séquence.  

 

En guise de conclusion : l’autoformation comme affordance 

Les dispositifs didactiques de la séquence en eux-mêmes (documents déposés 

sur le groupe Facebook) ne sont pas suffisants pour opérer des changements de 

pratique. L'autoformation, grâce entre autres à son organisation sous forme de 

progression, à ses exemples de pratique sur vidéo et à ses exercices interactifs, 

permettra aux enseignant·es de mieux s'approprier les dispositifs didactiques et 

de se sentir plus en confiance devant l’inattendu qui survient souvent en classe. 

Finalement, nous croyons que la coélaboration de l'autoformation comme « 

utilisation créative des technologies qui implique l'idéation et le développement 

de solutions créatives (originales, pertinentes et efficaces) » (Romero, 2017, p. 

7) permet un meilleur travail de réflexion pour l’équipe de recherche, pour les 

participant·es à l’étude et pour les futur·es utilisateur·trices de l’autoformation.  
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Si la plupart des patients atteints de la COVID-19 récupèrent en 2 ou 3 semaines, 

on observe que, dans 10 à 20% des cas, les symptômes persistent sur des 

longues périodes, parfois au-delà de 12 semaines. On parle alors de Syndrome 

Post-COVID-19 ou de Covid longue. Cette pathologie est encore mal connue, et 

son évolution peut être imprévisible. Les nombreux symptômes de la Covid 

longue impactent les patients qui en souffrent sur le plan physique et sur le plan 

psychologique (Améli.fr, 2022; Barker-Davies et al., 2020; Phillips et al., 2020; 

Public Health Agency of Canada, 2021; World Health Organization, 2021b). Les 

patients comme les professionnels se sentent démunis face au manque de 

ressources pour affronter la Covid-Longue. 

Aujourd’hui, il n’existe toujours pas de traitement pour soigner cette pathologie. 

Il y a malgré tout un consensus scientifique sur le fait que la Covid longue 

nécessite une approche de soins multidisciplinaire et continue, sur du long terme 

(NICE Guideline, 2020; Phillips et al., 2020). Dans ce cadre, de nombreuses 

sources recommandent le soutien du développement de compétences 

d’autogestion (Phillips et al., 2020; World Health Organization, 2021a). 

Ce projet s’inscrit dans le cadre plus large du projet SPECIAL (Scénarisation 

Pédagogique En ligne Collaborative Intégrant des Alternatives et des Liens), qui 

vise le développement d’une plateforme d’apprentissage en ligne à l’autogestion 

d’un maladie complexe comme la Covid longue. Ce projet a pour objectif de 

favoriser l’engagement des patients apprenants et d’optimiser la collaboration 

interprofessionnelle pour le développement des compétences d’autogestion 

(Savard, 2022). Nous explorons ici l’idée d’intégrer un journal d’apprentissage 

numérique à cette plateforme d’apprentissage en ligne, afin de soutenir le 

développement de compétences et la motivation des personnes apprenantes. 

Le journal d’apprentissage est un outil pédagogique qui prend la forme  d’un 

journal écrit, papier ou numérique, dans lequel les apprenants peuvent capturer 

les expériences et les pensées qui émergent pendant le processus 

d'apprentissage. Cet outil s’inspire historiquement de la théorie de 

l’apprentissage expérientiel, selon laquelle l'apprentissage est le résultat de 

l'expérience directe de l'apprenant avec le monde qui l'entoure, mais également 

de la pensée de John Dewey, qui considère que, si la pensée est naturelle, les 
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schémas de pensée réflexifs sont acquis par l’apprentissage (Langley & Brown, 

2010). En particulier, Langley et Brown (2010) cite Kolb (1984), pionnier de la 

théorie de l’apprentissage expérientiel, qui soutient que les humains apprennent 

par l’expérience, et que la réflexion sur l’expérience est une condition nécessaire 

à l’apprentissage à long terme, comme grande inspiration de la pratique du 

journal d’apprentissage. 

Le journal d’apprentissage est un outil pédagogique largement éprouvé, et il est 

reconnu pour les nombreux avantages qu’il apporte. Son utilisation dans le cadre 

de parcours de formation permettrait de faciliter : 

• le développement des capacités métacognitives et des stratégies de 

raisonnement (Chang & Lin, 2014; Langley & Brown, 2010; Mauroux et 

al., 2016; McCrindle & Christensen, 1995; Zulfiani et al., 2018) ; 

• l’acquisition des connaissances (Caruso et al., 2016; Chang & Lin, 

2014; McCrindle & Christensen, 1995; Schwendimann et al., 2018) et 

le développement des compétences (Gleaves et al., 2007; Mauroux et 

al., 2016; Schwendimann et al., 2018) ; 

• le développement de meilleurs stratégies d’apprentissage à long 

terme (Langley & Brown, 2010; McCrindle & Christensen, 1995) ; 

• l’autonomisation et la motivation des apprenants (Gleaves et al., 2007; 

Langley & Brown, 2010; Otto & López-Medina, 2021) ; 

• la communication entre les apprenants et les enseignants ou moniteurs 

(Bouchard, 2011; Caruso et al., 2016). 

De plus, le journal d’apprentissage se révèle particulièrement pertinent pour faire 

face aux nouvelles problématiques de l’apprentissage numérique. En effet, dans 

la mesure où les apprenants peuvent avoir du mal à se repérer dans le cadre de 

plateforme en ligne d’apprentissage à l’autogestion (Humeau et al., 2022), le 

journal d’apprentissage peut se révéler pertinent non seulement pour améliorer 

la compréhension des objectifs d’apprentissage (Caruso et al., 2016; Langley & 

Brown, 2010), mais également pour le guidage des apprenants qui sont dans des 

formations à la demande (Kicken et al., 2009). 

On retrouve également des outils similaires au journal d’apprentissage dans le 

domaine de la santé, avec le carnet menstruel ou le carnet d’autosurveillance 

glycémique (Cosson et al., 2016). Dans ce domaine, les nouvelles technologies 

ont également bouleversé les habitudes. L’utilisation d’applications de santé, 

communément désigné mHealth, pour mobile health, a explosé ces dernières 

années. En particulier, et c’est cela qui nous intéresse évidemment, dans le cas 

de pathologies chroniques. 

L’utilisation de ses outils de suivi présente de nombreux avantages dans le cadre 

du parcours de soin des utilisateurs. Parmi ceux-ci, on note qu’ils peuvent amener 

une amélioration de l’adhérence à la médication grâce aux notifications (Al-Arkee 
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et al., 2021; Free et al., 2013; Guo et al., 2017; Xu & Long, 2020) mais 

également qu’ils permettent d’identifier plus facilement des symptômes 

alarmants et de mieux anticiper les rechutes (Ford et al., 2021; Riley & Paskova, 

2022; Shea et al., 2023). De manière plus général, ces outils peuvent permettre 

aux utilisateurs de mieux comprendre leurs pathologies (Al-Arkee et al., 2021; 

Guo et al., 2017), et de se sentir moins démunis face à la maladie (Riley & 

Paskova, 2022). 

Malgré tout, il faut noter que l’utilisation d’un outil tel que le journal d’autogestion 

a ses limites. Plusieurs obstacles sont identifiés dans la littérature. D’abord, 

l’enjeu de l’aménagement du temps, la tenue d’un journal étant une activité assez 

chronophage (Bouchard, 2011; Caruso et al., 2016; Kok & Chabeli, 2002; 

Langley & Brown, 2010). Ensuite, la question de la compréhension de l’activité, 

difficile pour beaucoup d’apprenants, ce qui les poussent à se désengager 

(Bouchard, 2011; Caruso et al., 2016; Kok & Chabeli, 2002; Langley & Brown, 

2010).  

Le journal d’apprentissage est un outil très prometteur pour soutenir 

l’apprentissage, et semble capable de s’intégrer positivement aux parcours de 

soins. Afin de proposer un outil qui soit le plus pertinent possible pour les 

patients, la suite de ce projet aura pour objectif de développer un journal 

d’apprentissage dans une approche de design participatif, en collaboration avec 

les futurs utilisateurs. 
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Introduction 

L’apprentissage autodirigé peut prendre différentes formes, le focus de notre 

étude est la pratique d’une langue étrangère en télétandem. Le tandem 

(Brammerts, 2002 ; Lewis et Walker, 2003) est une méthode d’apprentissage 

dans laquelle deux locuteur·trice·s de langues premières différentes interagissent 

pour s’aider mutuellement à apprendre la langue de l’autre. La méthode a été 

initialement développée pour des échanges face à face. Grâce à des avancées 

technologiques, la forme distancielle, assistée par des outils numériques, aussi 

appelée Télétandem ou e-Tandem, a vu jour depuis une dizaine d’années. L’e-

Tandem peut être pratiqué en apprentissage formel, non formel ou informel, nous 

nous intéresserons à l’e-Tandem en apprentissage autodirigé non formel. 

Le contexte de notre étude est le dispositif e-Tandem au sein de l’Université de 

Lorraine (France). C’est une des ressources d’apprentissage offertes à l’ensemble 

des étudiant·e·s et des personnels par l’université. L’e-Tandem est un 

programme indépendant du cursus des étudiant·e·s participant·e·s et leur permet 

de pratiquer une langue étrangère en toute autonomie avec l’accompagnement 

d’un·e conseiller·ère. 

Cadre théorique 

La question de l’évaluation est couramment posée dans tous genres de formation. 

Dans cet apprentissage en autonomie, l’auto-évaluation est mieux adaptée que 

l’évaluation sommative étant donné que l’apprenant·e définit lui-/elle-même ses 

objectifs, c’est aussi à lui/elle d’évaluer l’efficacité de ses propres actions pour 

l’atteinte de ses objectifs. Le sentiment de l’auto-efficacité ou l’absence de ce 

sentiment (Bandura, 1988, 1997, 2003) intervient tout au long de cette 

expérience d’apprentissage. En interagissant avec le/la partenaire e-tandem, 

l’apprenant·e devient autonome comme l’affirme Bandura « les systèmes sociaux 

qui entretiennent les compétences des gens, leur fournissent des ressources 

utiles, et laissent beaucoup de place à leur autodirection, leur donnent plus de 

chances pour qu’ils concrétisent ce qu’ils veulent eux-mêmes devenir » (Bandura, 

1986). Des sources du sentiment d’efficacité comme « expériences actives de 

maîtrise » (les succès et les échecs entraînent respectivement une augmentation 

ou une diminution du sentiment de sa propre efficacité), « expériences 

vicariantes » (le fait d’observer un partenaire jugé de compétence égale en train 
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de réussir une action amènera le sujet à se sentir lui-même capable d’en faire 

autant), « persuasion verbale » (feed-back évaluatifs, encouragements, avis de 

personnes signifiantes) et « état physiologique et émotionnel » (en évaluant ses 

capacités, une personne se base sur les informations transmises par son état 

physiologique et émotionnel) donnent des indices importants pour une évaluation 

personnelle (Bandura, 2001, 2002). 

À partir de cette réflexion, nous avons formulé les questions de recherche comme 

suit : Comment l’apprenant·e définit-il/elle la réussite de l’expérience en e-

tandem ? Quels sont les facteurs pour réussir cet apprentissage ?  

Afin de réussir un apprentissage en autonomie, certaines compétences sont 

nécessaires. Par exemple, Albero (2003) propose huit domaines d’application de 

l’autonomie : organisationnel, technique, informationnel, méthodologique, social, 

cognitif, métacognitif et psycho-affectif. Nissen (2007, 2012) a repris ces 

domaines ainsi que les compétences associées dans la description d’une 

formation hybride en langues en ajoutant un domaine supplémentaire 

« langagier ».  

Méthodologie  

Afin d’étudier le sentiment d’efficacité et de mesurer le sentiment de réussite, 

nous avons mené une étude qualitative via des entretiens semi-directifs. Sept 

participant·e·s de l’e-tandem qui ont rencontré leur partenaire au moins six fois 

ont été interrogé·e·s car nous supposons que ce nombre de rencontres pourrait 

refléter un certain engagement des binômes et générer éventuellement un 

sentiment d’efficacité. Les compétences de l’autonomie de Nissen (2017, 2012) 

ont servi de guide d’entretien pour que les apprenant·e·s évaluent l’importance 

de chacune d’entre elles dans la réussite de leur apprentissage en e-Tandem. Les 

entretiens ont été enregistrés, transcrits et analysés selon le principe de l’analyse 

thématique de contenus. 

Résultats et discussions 

Cinq domaines avec des indices ont été cités par les interviewé·e·s pour qualifier 

la réussite de l’expérience, ils sont :  

Domaines Indices de la réussite  

Langue  Progression en langue 

Culture  Enrichissement culturel 

Relation  Intérêt pour travailler en binôme 

Amitié tissée avec le/la partenaire 

Plaisir d’échanger avec le/la partenaire 

Autonomie  Atteinte des objectifs prédéfinis  

Prise de conscience des lacunes en langue cible 

Psycho-affection Prise de confiance à l’oral 

Motivation pour la poursuite des échanges 
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Nous pouvons retrouver quelques éléments qui entrainent le sentiment 

d’efficacité selon la théorie de Bandura (2001, 2002, 2003) :  

• « Expériences actives de maîtrise » : « Atteinte des objectifs 

prédéfinis », « Progression en langue », « Enrichissement culturel », 

« Prise de conscience des lacunes en langue cible », « Prise de confiance 

à l’oral ». 
• « Persuasion verbale » : « Progression en langue » (lorsque le/la 

partenaire fait un retour positif sur la production orale de l’apprenant : ex. 

j'ai eu un retour de ma partenaire, qui a vu quand même qu'entre les 

premières séances et maintenant, il y a une bonne évolution quand 

même). 

• « État physiologique et émotionnel » : « Intérêt pour travailler en 

binôme », « Amitié tissée avec le/la partenaire », « Plaisir d’échanger avec 
le/la partenaire », « Motivation pour la poursuite des échanges ». 

 

Un changement d’état vers une satisfaction personnelle observé entre avant et 

après la participation à l’e-tandem est l’élément principal des indices mentionnés 

par les interviewé·e·s. 

Quant aux compétences nécessaires pour la réussite de cette expérience en 

apprentissage autodirigé, les interviewé·e·s ont cité les éléments suivants :  

Domaines de 

l’autonomie 

Compétences associées  

Organisationnel Régularité 

Rigueur  

Sens d’engagement 

Disponibilité 

Social S’entraider 

• Psycho-affectif Motivation 
Ouvert d’esprit 

Patience 

Aimer rencontrer de nouvelles personnes 

Curiosité envers les autres 

Respect vis-à-vis du/de la partenaire 

• Cognitif Compétence pédagogique 

• Langagier Compétence en langue cible 
 

Cinq sur neuf des domaines de l’autonomie de Nissen (2007, 2012) ont été 

mentionnés par les interviewé·e·s. Les domaines les plus cités sont 

organisationnel et psycho-affectif. Nous déduisons que tenir un rythme régulier, 

respecter les engagements, rester motivé·e et ouvert·e envers les autres sont 

des compétences importantes pour la réussite de l’expérience. Une compétence 

est inattendue parmi les réponses obtenues : la compétence pédagogique. Pour 

l’interviewée concernée, il faudrait savoir enseigner sa langue maternelle à sa 
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partenaire dans ce dispositif e-tandem. Effectivement, la compétence 

pédagogique n’est pas intuitive, elle nécessite un apprentissage. Néanmoins, 

l’objectif principal de l’e-tandem est des échanges oraux mais pas un cours 

particulier. 

Conclusion  

A travers cette étude, nous avons essayé de définir la notion de « réussite » de 

l’expérience de l’e-tandem, qui est le sentiment positif généré par 

l’accomplissement des actions ou par la satisfaction émotionnelle. Nous avons 

aussi dressé une liste des compétences nécessaires pour la réussite de 

l’expérience. Néanmoins, nous ne pouvons pas répondre de manière sure si les 

interviewé·e·s possédaient déjà ces compétences ou s’ils/elles ont acquis ces 

compétences en résolvant les problèmes rencontrés au fur et à mesure des 

échanges. Dans un futur proche, nous envisageons d’étudier des cas d’échec de 

cette expérience. 
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un outil de médiation des connaissances  
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Ce projet de recherche s'inscrit dans une approche pluridisciplinaire, fusionnant 

les domaines de la didactique générale, de la didactique du lexique, de la 

linguistique et de l’ingénierie cognitive. Dans le cadre d’une réflexion sur la 

conception de support didactique pour la médiation des connaissances lexicales, 

nous explorons la notion d’affordances (Gibson, 1977), le concept d’Interface 

ecological design (IED) de Rasmussen (1999) et de hiérarchie d’abstraction (HA) 

de Vicente (2002). La question de recherche qui oriente cette étude se concentre 

sur la didactique du lexique espagnol pour des apprenants français. Elle explore 

la possibilité qu'un outil de médiation des connaissances, basé sur une ontologie 

sous forme de HA, puisse jouer un rôle significatif dans l'acquisition des 

compétences lexicales en langue seconde (L2). Nos objectifs de recherche 

englobent la proposition d’un nouvel outil d’apprentissage du lexique et 

l'évaluation de son impact sur l'apprentissage lexical. 

Contexte 

L’IED est une approche écologique issue de l’ingénierie cognitive. Cette 

méthodologie se distingue par son engagement centré sur le domaine de travail, 

explorant l'interaction dynamique entre l'individu, son environnement, et les 

outils utilisés. Elle vise à concevoir des outils adaptés à des besoins d’activités 
spécifiques. Pour atteindre cet objectif, l'IED repose sur une compréhension des 

contraintes et des affordances du domaine de travail sous forme de HA (Vicente, 

2002). Nous considérons que les mots en tant qu'instruments sémiotiques et 

outils psychologiques (Vygotsky, 1997) sont porteurs d'affordances linguistiques 

(Van Lier, 2002) qui transmettent des informations de sens et d'usage du mot à 

l'apprenant. 

Méthode 

Notre méthodologie de recherche repose sur l'hypothèse centrale selon laquelle 

la création d'une ontologie sous forme de HA pour décrire les affordances du mot, 

peut faciliter la médiation des connaissances lexicales. Cette démarche se 

structure autour de trois hypothèses, chacune représentant une étape 

fondamentale de notre investigation. La première hypothèse affirme que le mot 

peut être décrit sous forme de HA. Cette hypothèse est soumise à une recherche 
appliquée, exploitant les avancées dans les domaines de la didactique, de la 

linguistique et de l'ingénierie cognitive. La deuxième hypothèse découle de la 
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première et explore la conception d'un outil didactique basé sur l'ontologie créée 

et sur les spécificités de la didactique du lexique. Une recherche développement 

est entreprise pour concrétiser cette idée, proposant un « système d'éco-
visualisation ». Enfin, la troisième hypothèse suggère que l'EID améliore les 

processus de compréhension et de mémorisation des mots. Cette affirmation est 

étayée par une expérimentation en milieu scolaire. 

Résultats 

Fondé sur les principes descriptifs de la linguistique cognitive (Fuchs, 2004), 

notre découpage du mot en HA se matérialise ainsi : les buts fonctionnels 
exposent les objectifs du domaine de travail, ici favoriser l’accès au concept du 

mot en L2 et à son équivalent en langue maternelle (L1); les fonctions abstraites 

se concentrent sur les principes sous-jacents à la construction des mots, à partir 

de l'étymologie; les fonctions généralisées identifient le domaine sémantique 

pour faciliter la compréhension des relations entre les mots;  les fonctions 

physiques analysent le rôle grammatical des unités lexicales; les formes 
physiques traitent de la forme physique des mots. La HA rend perceptibles les 

lois, les principes, l’origine étymologique, les relations sémantiques, le sens et la  

forme des mots (Isaïa, 2023). 

Tableau 1 : Hiérarchie d'abstraction du mot « noticia » 

Domaine de travail : noticia 
Niveau  Contenu  Explications 
But fonctionnel Information Sens, équivalent conceptuel en français 
Fonction abstraite Notitia (latin) Etymologie du mot, origine du signifiant 
Fonctions 
généralisées 

Domaine sémantique : 
Information-communication 

Cadre contextuel  

Fonctions physiques Nom féminin singulier Informations syntaxiques 
Formes physiques Noticia    Le mot espagnol est un faux-ami avec Notice en français 

À la suite de nos analyses et de l'établissement de la HA, nous avons conçu un 

EID : un « système d’éco-visualisation » lexicale. Cet instrument englobe trois 

environnements distincts : lexical, didactique du lexique, et didactique générale. 
Son objectif réside dans la mise en lumière des différents niveaux de la 

hiérarchie, visant à améliorer la compréhension et la mémorisation du lexique 

espagnol par les apprenants francophones. Notre « système éco-visualisation » 

lexicale expose à travers une analyse contrastive multilingue, les caractéristiques 

de trois unités lexicales : noticia (esp.), notitia (lat.) et information. La hiérarchie, 

comprenant les aspects grammaticaux, est abordée explicitement à travers des 

articles et implicitement à travers les affordances, en reposant sur les 
connaissances préalables des apprenants. En somme, notre prototype d'EID 

favorise la compréhension et l'acquisition du lexique, fournissant un soutien aux 

apprenants dans le contexte de l'enseignement des langues. 
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L’expérimentation menée auprès d'élèves de troisième pour évaluer l'efficacité 

de l’EID, montre que cette approche combinée à un enseignement en classe, 

favorise la mémorisation à long terme et l'intégration des différents sens des 

mots. Le groupe exposé à l'EID a présenté une progression plus significative que 

le groupe utilisant une liste de vocabulaire. Pour le premier groupe, le taux de 

réussite est passé de 9 % lors du premier test à 61 % lors du dernier test, 

démontrant une nette amélioration. En revanche, le groupe utilisant la liste de 

vocabulaire a vu son taux de réussite passer de 20 % à 56 % sur la même 

période. Cette méthode s'est avérée particulièrement bénéfique pour les élèves 

dyslexiques, notamment le groupe EID a atteint un taux de réussite moyen de 

55 % à la fin de l'expérience, se rapprochant du niveau des élèves non 

dyslexiques, tandis que le groupe liste a atteint 29 %, avec un taux moyen de 

réussite plus élevé pour les élèves non dyslexiques (59 %). 

En conclusion, cette approche novatrice, centrée sur une IED et sur une ontologie 

en HA, offre une expérience d'apprentissage plus efficace et plus durable. Son 

application peut être étendue à d'autres langues ou domaines de connaissances 

nécessitant l'acquisition de vocabulaire spécifique. L'utilisation de supports 

numériques interactifs basés sur cette ontologie ouvre de nouvelles perspectives 

dans l'enseignement et dans l'apprentissage à l'ère numérique. La conception 

d'une IED représente une démarche complète, mettant l'accent sur la 

compréhension et sur la mémorisation, offrant ainsi des opportunités pour 

l'éducation du futur. 
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Figure 1 : Eco-visualisation de l’unité lexicale « Noticia » 
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Mise en contexte et problématique 

De nombreuses recherches ont mis en lumière les bénéfices inhérents à 

l'utilisation de la robotique pédagogique pour favoriser les apprentissages des 

élèves (Alimisis, 2013). La robotique pédagogique implique l'utilisation des 

technologies robotiques en tant qu'outil de médiation dans les processus 

d'apprentissage des élèves, ainsi que dans le développement de leurs 

compétences (Romero et Kamga, 2016). Au Québec, depuis plus de vingt ans, 

les enseignants du primaire et du secondaire ont recours à cette approche pour 

développer certaines compétences des élèves. Dans ce contexte éducatif, la 

résolution collaborative de problèmes est fréquemment ciblée, mettant de l’avant 

la collaboration et la capacité à résoudre des problèmes (Organisation pour la 

Coopération et le Développement Économique (OCDE), 2017). 

Ainsi, enseignants et conseillers pédagogiques élaborent des tâches de robotique 

pédagogique dans le but de permettre aux élèves de développer la compétence 

de résolution collaborative de problèmes. Une corrélation a été établie entre la 

nature de ces tâches de robotique pédagogique et les apprentissages des élèves 

(Lawson et al., 2023). En effet, ces tâches agissent comme outil de médiation 

pour les apprentissages des élèves, suscitant ainsi un intérêt significatif dans le 

contexte de l'apprentissage (Cevikbas et Kaiser, 2021).  

À titre d'exemple, il ne suffit pas de tout simplement demander aux élèves de 

travailler en équipe pour garantir une collaboration effective. Il est en effet 

primordial de mobiliser une tâche qui propose aux élèves des conditions pour 

collaborer afin de mieux réussir lors de la résolution collaborative de problèmes. 

Les recherches axées sur la conception des tâches se sont ancrées sur des 

domaines disciplinaires spécifiques tels que les mathématiques et les sciences, 

ainsi que sur les apprentissages des élèves (Oliver et Higgins, 2023). Cependant, 

un besoin persiste quant aux tâches de robotique pédagogique qui peuvent 

véritablement développer la compétence de résolution collaborative de 

problèmes. Au Québec, il a été constaté que les tâches de robotique pédagogique 
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réalisées en classe sont souvent conçues par les enseignants ou les conseillers 

pédagogiques, mais présenteraient des niveaux de pertinence variables pour le 

développement de la résolution collaborative de problèmes. 

De plus, aucune recherche n'a été identifiée expliquant le processus de 

conception de ces tâches de robotique pédagogique ni les raisons sous-jacentes 

à la variabilité de leur pertinence d'une tâche à une autre. Ainsi, notre étude a 

pour objectif de combler ces lacunes en fournissant des informations sur la 

variabilité de la pertinence des tâches de robotique pédagogique visant à 

développer la compétence de résolution collaborative de problèmes chez les 

élèves du primaire au Québec.  

Cadre théorique et questions de recherche 

Le fondement théorique de cette recherche repose sur la théorie de l'activité, 

élaborée par  Engeström (1999) et Engeström et Pyörälä (2021), dont les racines 

plongent au cœur de la théorie socioculturelle de Vygotsky (1978). Cette théorie 

a été choisie en raison de sa capacité à permettre une analyse 

multidimensionnelle prenant en compte les aspects socioculturels du contexte 

dans lequel la tâche est accomplie, ainsi que les caractéristiques individuelles de 

la personne qui conçoit la tâche. Selon la théorie de l'activité, l'activité humaine 

peut être appréhendée au travers d'un système composé de six pôles : les outils, 

le sujet, l'objet, les règles, la communauté et la division du travail (Engeström & 

Pyörälä, 2021).  

La transformation de ces activités découle de la résolution des contradictions qui 

s'y manifestent alors qu’elles surgissent avec le temps, offrant ainsi une 

compréhension du développement de l'activité. Dans cette étude, nous postulons 

que l'identification des différentes contradictions vécues par les concepteurs de 

tâches de robotique pédagogique contribuera à expliquer les raisons de la 

variabilité de pertinence de ces tâches dédiées à la résolution collaborative de 

problèmes. Bien que les contradictions ne soient pas directement accessibles, 

elles peuvent être repérées à travers leurs manifestations discursives. On 

distingue ainsi quatre types de contradictions : les tensions, les conflits, les 

dilemmes et les conflits critiques (Engeström et Sannino, 2011; Scott et al., 

2022). 

Les dilemmes se manifestent à travers les expressions telles que « oui… mais », 

« d’une part … d’autre part … ». Quant aux conflits, ils peuvent se manifester par 

des énoncés tels que « non », « c’est faux ». Les double-contraintes sont 

identifiées dans le discours par des expressions du type « nous sommes obligés 

de faire ceci… ». Enfin, les conflits critiques se manifestent par des expressions 

comme « je me rend compte maintenant que … ». (Barma, Vincent et Voyer, 

2023; Engeström et Sannino, 2011; Salloum, 2021; Scott et al., 2022). 

Question de recherche 
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Quelles contradictions peuvent être identifiées au sein du processus de 

conception des tâches de robotique pédagogique axées sur la résolution 

collaborative de problèmes? 

Méthodologie de recherche 

Participants 

L'échantillon de participants est composé de 25 individus, comprenant 8 

enseignants et 17 conseillers pédagogiques du primaire. Tous les participants 

partagent l'expérience d'avoir modifié ou conçu une tâche de robotique 

pédagogique dans le but de développer la résolution collaborative de problèmes 

chez les élèves du primaire. La majorité des participants, soit 18 sur 25, comptent 

plus de 4 années d'expérience dans la conception de tâches de robotique 

pédagogique. 

Méthodologie de collecte de données 

Le processus de collecte de données de cette recherche se divise en deux phases 

distinctes : un questionnaire suivi d'entrevues de groupe. 25 personnes ont 

répondu au questionnaire. Deux séances d'entrevues de groupe ont été menées 

avec 5 participants qui avaient préalablement répondu au questionnaire. Les 

résultats du questionnaire ont servi de données préliminaires pour stimuler les 

échanges lors de la première séance d'entrevue. Les résultats de l'analyse du 

discours de la première séance ont ensuite été utilisés pour orienter les 

discussions de la séance suivante. 

Méthodologie d’analyse de données 

L'analyse des données s'est déroulée à travers une approche discursive du 

discours, en s'inspirant des travaux d'Engeström et Sannino (2011) et ainsi que 

de Scott et al. (2022). L'objectif était d'identifier dans le discours les expressions 

qui traduisent les manifestations des contradictions. 

Résultats 

Les résultats de la recherche soulignent un conflit chez les enseignants et les 

conseillers pédagogiques en lien avec l’intention pédagogique et les affordances 

du robot. En effet, bien que l'intention pédagogique soit généralement claire pour 

ces professionnels, il en va différemment pour les affordances du type de robot. 

Par conséquent, les perceptions des affordances du robot par les enseignants et 

les conseillers pédagogiques exercent une influence significative sur le choix du 

robot en tant qu'outil de médiation pour concrétiser l'intention pédagogique 

(Yamanobe et al., 2017). 

Par ailleurs, notre analyse a mis en évidence l'existence d'un dilemme entre le 

curriculum à enseigner et l'intégration de la robotique pédagogique. Ce dilemme 

soulève des interrogations quant à la conciliation harmonieuse entre le contenu 

d’apprentissage défini par le curriculum scolaire et les exigences liées à 

l’intégration pédagogique des technologies robotiques. Cette contradiction vécue 
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par les enseignants et les conseillers pédagogiques entre la conformité au 

curriculum scolaire établi et l'intégration de la robotique pédagogique lors de la 

conception des tâches peut expliquer la variabilité de leur pertinence.  

Les résultats de notre analyse révèlent de manière significative la présence d'un 

conflit critique parmi les enseignants et les conseillers pédagogiques, 

spécifiquement en ce qui concerne le choix du robot et les enjeux éthiques liés 

à l'environnement de programmation. Les enseignants et les conseillers 

pédagogiques sont ainsi confrontés à un conflit critique lorsqu'ils tentent de 

naviguer entre des choix de robots et des considérations éthiques inhérentes à 

l'utilisation de ces technologies pour développer la compétence de résolution 

collaborative de problèmes des élèves du primaire. 

Notre analyse a révélé la présence d'une double-contrainte en lien avec les 

tâches de robotique pédagogique proposées aux élèves. Cette double-contrainte 

s'articule autour de la motivation que peuvent susciter ces tâches et leur potentiel 

réel à développer la compétence de résolution collaborative de problèmes chez 

les élèves. Cette double-contrainte met en évidence la complexité inhérente à la 

conception des tâches de robotique pédagogique, où l'objectif d'engager les 

élèves de manière motivante peut parfois entrer en contradiction avec celui de 

favoriser le développement la résolution collaborative de problèmes. 

Conclusion  

Bien que de nombreuses recherches aient exploré l'intégration de la robotique 

pédagogique à l'école primaire, peu se sont penchées sur la conception des 

tâches visant à développer la compétence de résolution collaborative de 

problèmes chez les élèves du primaire. L'objectif de cette étude était 

d'appréhender, sous l'angle des contradictions, la variabilité de pertinence des 

tâches de robotique pédagogique dédiées au développement de la résolution 

collaborative de problèmes chez ces élèves.  

L'analyse discursive des transcriptions des entrevues semi-dirigées a permis 

d'identifier les quatre types de manifestations de contradictions suivants : 

conflits, conflits critiques, dilemmes et double-contrainte. Ces contradictions 

pointent vers des recommandations qui pourraient améliorer la conception des 

tâches de robotique pédagogique, spécifiquement orientées vers la résolution 

collaborative des problèmes des élèves du primaire. Ces recommandations 

incluent :  

• Formations Éthiques pour les Concepteurs 

Proposer des formations aux concepteurs de tâches de robotique pédagogique 

axées sur les aspects éthiques des robots pédagogiques. Cette sensibilisation 

pourrait contribuer à une conception plus réfléchie et éthique des tâches. 

• Amélioration des habiletés technologiques 

Continuer à développer les habiletés technologiques des concepteurs de 

tâches, en particulier en ce qui concerne la programmation et la conception 
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des robots pédagogiques. Un niveau élevé d’habiletés technologiques 

favorisera la création de tâches plus adaptées.  

• Formations sur la Résolution Collaborative de Problèmes 

Proposer des formations spécifiques aux concepteurs de tâches de robotique 

pédagogique, axées sur le développement de la résolution collaborative de 

problèmes. Ces formations pourraient offrir des perspectives et des 

méthodologies pour une conception plus efficace. 

Les recherches à venir seront orientées vers l'analyse de l'impact des formations 

dispensées aux enseignants, portant à la fois sur la résolution collaborative des 

apprenants et les aspects éthiques liés aux robots, sur la pertinence des tâches 

de robotique pédagogique dédiées à la résolution collaborative de problèmes. 

Cette approche envisage d'évaluer comment les formations spécifiques influent 

sur la qualité et la pertinence des tâches conçues par les enseignants. 
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Introduction  

Personne ne peut nier que l’usage du numérique est devenu omniprésent dans 

notre quotidien. Dans cette perspective, les chercheurs dans le domaine éducatif 

ont creusé de nouvelles pistes pour revoir les pratiques d’enseignement en classe 

du FLE en intégrant le tutorat dans le processus d’enseignement apprentissage. 

Dans ce sens, nous avons choisi de mener notre recherche sur le numérique et 

la production écrite au cycle qualifiant ce qui nous a amené à poser la 

problématique suivante : Dans quelle mesure l’insertion du tutorat en ligne peut-

elle faciliter l’enseignement de l’activité de production écrite au secondaire 

qualifiant ?  

Pour ce faire, nous avons mis en avance les hypothèses suivantes : 

• Le dispositif numérique dispose des fonctionnalités permettant à 

l’enseignant de gérer l'hétérogénéité des apprenants en écrit en 

classe du FLE. 

• Le manque de formation des enseignants du qualifiant en 

tutorat   freine la réussite de la mise en place d’un dispositif 

d’accompagnement en ligne. 

La production écrite : la problématique d’un exercice scolaire marocain 

La production écrite est un exercice scolaire à part entière utilisé pour développer 
les compétences rédactionnelles et communicationnelles chez les lycéens ; 

l’apprenant sera capable de développer des capacités d’organisation des idées, 

d’expression d’opinion de manière cohérente. 

Britton (1972) a mis en évidence que l'écriture est bien plus qu'un simple moyen 

de transmettre des informations. Il s’agit d’un processus complexe favorisant le 

développement de la pensée et de l'expression des apprenants.  

De plus, cet exercice est régi par un cadre officiel qui lui permet une visibilité 

avérée dans l’enseignement du français au Maroc. Par ailleurs, il est pourvu d’un 

ancrage didactique et pédagogique bien défini qui pourrait nous informer sur les 

ressemblances ou les différences observées quant à la présence de l’écrit dans 

les documents officiels.  
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En général, l’enseignement ne désigne pas seulement les heures des 

apprentissages obligatoires, mais regroupe également toutes les activités en 

dehors des cours. Elles s’inscrivent dans différents domaines : l’animation de 
groupe, les ateliers d’écriture… La présence des outils numériques offre aux 

enseignants la possibilité d’encadrer ces activités à distance. 

Le tutorat en ligne 

De nos jours, le tutorat à distance est devenu une composante fondamentale 

d’un dispositif numérique « La qualité du tutorat dont bénéficient les apprenants 

constitue une variable déterminante de l'efficacité d'un dispositif de formation à 

distance et du taux de persistance. » (De Lièvre et al., 2003 ; Lebel et Michaud, 

1989 ; Bertrand et al., 1994 ; Depover et al., 1998 ; Desmarais, 2000.)  

Les champs d'interventions tutorales (…) peuvent être répartis entre différentes 

personnes et des ressources de support à l'apprentissage, mais généralement, le 

tuteur exerce la plupart de ses interventions dans le processus "former".  Le 

tuteur investit également le processus "enseigner" lors des remédiations qu'il 

opère sur le savoir à l'attention de l'apprenant. 

Cet acte doit davantage aux efforts des tuteurs et des apprenants dans la 
conception de cette modalité pédagogique. Le tutorat serait donc une des 

réponses possibles qui permettrait de remédier aux difficultés rencontrées des 

apprenants en matière de l’écrit. 

Méthodologie, analyse et discussion : 

Notre analyse entend répondre à deux questions : 
 

• Dans quelle mesure le tutorat en ligne permet-il aux enseignants de 

remédier aux lacunes des apprenants en matière de l’écrit ? 

• La non formation des enseignants en matière du tutorat nuise-t-elle au 

processus d’intégration du tutorat dans classe du FLE ?  

L’objectif de cette recherche est d'identifier les perceptions des enseignants vis-

à-vis de l'insertion du tutorat en ligne dans une classe du FLE.  

Pour ce faire, nous avons opté pour une analyse quantitative via un questionnaire 

distribué auprès des enseignants du français du secondaire qualifiant exerçant à 

la délégation d’Oujda Angad au Maroc qui sont au nombre de 190 enseignants et 
nous avons reçu 175 réponses.   

Il est indéniable que lire, corriger et perfectionner le niveau de tous les 

apprenants en classe est le grand souhait de tout enseignant du FLE. À travers 

cette recherche nous avons trouvé que 82,9% des enquêtés estiment que le 

temps accordé à la production écrite en classe ne permet pas d’effectuer toutes 

ces tâches à la fois. Dans le même sens, les enseignants ont mis l’accent sur les 
problèmes de l’hétérogénéité de la classe du FLE en matière de production écrite. 

53% des enquêtés estiment que le niveau de leurs apprenants en PE est 
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médiocre, 61,7% pensent qu’il est suffisant alors que 22,9% le jugent bien et 

9,7% le croient très bien.  

Pour cerner la perception des enseignants vis-à-vis du tutorat comme solution 
afin de surmonter le problème de cette hétérogénéité et de l’insuffisance de 

l’enveloppe horaire accordé à l’écrit, nous avons jugé nécessaire de savoir si ces 

enseignants ont déjà bénéficié d’une formation sur le tutorat. Pour ce faire, nous 

leur avons posé la question suivante : Avez-vous déjà suivi une formation au 

sujet du tutorat à distance ? 

91,4% des enseignants n’ont pas bénéficié d’une formation au sujet du tutorat 
en ligne. Ce chiffre indique que ces derniers ignorent ce concept, ce qui rend la 

mise en place d’un dispositif d’accompagnement en ligne difficile.  

Dans la même logique, les réponses des enseignants ont montré que le 

manque de matériel numérique, l’effectif élevé des élèves dans les classes, les 

emplois du temps chargés des professeurs et des élèves, la passivité et le 

manque d’adhésion des parents et de l’administration sont parmi les freins qui 

nuisent la mise en place de l’accompagnement à distance.  

Par ailleurs, un accompagnement efficient en ligne des apprenants nécessite de 

multiplier les efforts de tous les intervenants pour garantir les outils nécessaires 

à savoir : la connexion Internet, les ordinateurs… De plus, l’établissement scolaire 

doit avoir une équipe de soutien en ligne pour poursuivre le travail du professeur 

en classe et encadrer les apprenants.  

Conclusion 

Il ressort de ces données quantitatives que la situation est relativement complexe 

dans la mesure où les concernés n’ont pas toutes les conditions requises pour un 
usage professionnel du numérique. Force est donc de constater que 

l'appropriation professionnelle de ces outils demeure insuffisante. 

Cette analyse nous a offert l’opportunité de percevoir la prédisposition des 

enseignants du français au secondaire qualifiant pour le tutorat en ligne et 

d’identifier les freins qui les empêchent de tirer profit du numérique dans leurs 

classes.  

En somme, notre recherche rejoint bien d’autres projets qui sont unanimes sur 

l’intérêt de maintenir le numérique dans l’évolution des compétences scripturales 

des élèves en FLE. Cela suscite d’autres questions qui ouvrent à leurs tours 

d’autres voies de recherche. 
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Introduction 

Plusieurs universités emploient l’apprentissage expérientiel comme approche 

pédagogique pour permettre à la personne étudiante de vivre des expériences 

authentiques afin de la préparer à faire face à la réalité du milieu professionnel. 

Selon Legendre (2007), cette approche préconise un modèle d’apprentissage où 

les personnes étudiantes réalisent des activités d’apprentissage en se situant 

dans des contextes les plus rapprochés possibles des connaissances à acquérir, 

des habiletés à développer et des attitudes à former ou à changer. 

Dans un contexte où la formation à distance occupe une place plus importante 

depuis la pandémie de COVID 19, il semble pertinent de se demander comment 

il est possible d’employer cette approche dans un contexte d’enseignement 

supérieur à distance et comment cela engage la personne étudiante dans son 

apprentissage.   

Méthodologie 

Pour tenter de répondre à cette question, nous avons réalisé une recension 

systématique de la littérature selon la méthodologie EPPI (EPPI-Centre, 2010.  

Tel que décrit en détail dans le rapport de processus de recension systématique 

sur l’engagement dans l’apprentissage expérientiel en contexte d’enseignement 

supérieur à distance (Laurence et Gérin-Lajoie, 2023), nous avons constitué un 

corpus de 63 articles ou documents écrits en français ou en anglais et revus par 

les pairs couvrant la période de 2000 à 2023. Ces textes provenaient de six bases 

de données importantes en éducation et en enseignement supérieur, soit ERIC, 

Education Source (EBSCO), CAIRN, Teacher Reference Center, Érudit et PubMed 

PMC 
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Résultats et discussion 

À la lumière de cette recension systématique, nous avons constaté que trois 

éléments sont indispensables à toutes démarches d’apprentissage expérientiel. 

En effet, selon Radović, S., Hummel, H. G. K., & Vermeulen, M. (2021) ces trois 

piliers sont : l’authenticité, la réflexion et la collaboration. L’authenticité 

représente le degré de correspondance entre le contexte d’apprentissage et le 

contexte professionnel, la réflexion représente la capacité de l’étudiant et de 

l’étudiante à analyser et à évaluer ses expériences pour en tirer des leçons et la 

collaboration offre à la personne étudiante la possibilité de partager et de co-

construire ses connaissances avec d’autres personnes. Toujours selon Radović, 

S., Hummel, H. G. K., & Vermeulen, M. (2021), l’approche de l’apprentissage par 

problème serait une approche dominante de l’authenticité dans la mesure où elle 

permettrait de supporter l’implication de la personne étudiante dans le cycle de 

l’apprentissage expérientiel.  

De plus, nous avons relevé qu’il y a trois composantes essentielles pour favoriser 

l’engagement de la personne étudiante dans toutes démarches d’apprentissage 

expérientiel à distance : le contexte authentique dans lequel la personne 

étudiante réalise ses apprentissages, la technologie comme soutien aux activités 

d’apprentissages et l’apport d’une structure d’encadrement et de soutien de la 

personne étudiante dans son apprentissage.   

D’abord, le contexte authentique serait en mesure d’encourager la personne 

étudiante à développer un sentiment d’appartenance à la vie scolaire. En effet, 

Graffam, (2007, cité par Williams et Chinn,2009) soutient que la sélection d’un 

environnement familier entraîne une forte connexion à l’expérience de la vie 

réelle de l’étudiant et de l’étudiante.  

Ensuite, la technologie serait un moyen privilégié pour structurer, encadrer, offrir 

un sentiment de contrôle à la personne étudiante dans la mesure où elle peut 

permettre de faire des choix et de progresser à son rythme dans l’expérience 

d’apprentissage authentique. McCarthy et coll. (2021) concluent que la 

collaboration qu’a entraînée l’utilisation de la technologie pour produire un Balado 

a augmenté le sentiment d’auto-efficacité des étudiants et des étudiantes à 

communiquer des concepts marketing. 

Enfin, l’expérience d’apprentissage authentique doit être encadrée par une 

personne enseignante ou instructrice qui devrait miser sur la rétroaction afin 

d’offrir à la personne étudiante de l’aide pour lui permettre de suivre la 

progression de ses apprentissages. James et coll. (2020) parlent de la rétroaction 

comme étant un outil indispensable à la réflexion afin de développer les 

apprentissages et habiletés de la personne étudiante. 

À la lumière de notre analyse, des constats et des questions supplémentaires 

demeurent. D’abord, nous aurions aimé savoir comment les activités 
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d’apprentissage proposées dans la littérature étaient concrètement utilisées à 

travers le modèle de Kolb (1984), processus de l’apprentissage par l’expérience 

comportant un cycle à quatre étapes : l’expérimentation concrète, l’observation 

réfléchie, la conceptualisation abstraite et l’expérimentation active (Legendre, 

2005). En effet, on pourrait alors se demander si les activités proposées sont 

davantage de l’ordre de l’apprentissage authentique plutôt qu’expérientiel.  

Ensuite, il aurait été intéressant de savoir comment les auteurs et auteures 

définissent réellement le concept d’engagement. Cela aurait permis de mieux 

comprendre les perceptions des personnes étudiantes quant à leur réel 

engagement dans les activités authentiques proposées par les auteures et 

auteurs. Enfin, il était difficile de savoir à quel point ces activités d’apprentissage 

expérientiel ont eu un réel impact sur l’apprentissage. Il est alors intéressant de 

se demander si ces méthodes d’apprentissage authentique améliorent 

l’apprentissage ou non des personnes étudiantes dans un contexte 

d’enseignement supérieur à distance.  
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Mise en contexte 

Notre communication inscrite sous le thème « Intelligence artificielle dans 

l'éducation : usages et éthique » vise à partager une expérience 

pédagonumérique réalisée dans le cadre du programme de Certificat en 

accompagnement à l'enseignement primaire, offert à l’UQAT aux étudiantes et 

aux étudiants de premier cycle en éducation. Plus précisément, notre pratique a 

été réalisée dans le cours « EDU2205 L'univers social comme objet 

d'apprentissage », en formation à distance asynchrone. Jusqu’à maintenant, 

deux cohortes de 85 et de 74 personnes étudiantes ont expérimenté le dispositif 

aux sessions d’été et d’automne 2023. 

Problématique et origine de la pratique 

La formation à distance en mode asynchrone représente un défi majeur en 

matière d'engagement et de soutien des étudiantes et des étudiants (Conseil 

supérieur de l’éducation, 2019). Les apprenants étudient souvent très 

tardivement en soirée ou très tôt le matin. En effet, les données de 

l’environnement numérique d’apprentissage (ENA) Moodle du cours nous montre 

qu’une forte proportion de personnes étudiantes se connectent après 21 h, 

moment où les services d’aide, offerts par l’équipe pédagogique et l’université, 

sont les moins disponibles (Légaré et Beaupré, 2023). Bien plus que des 

interrogations, les questions des étudiantes et des étudiants sont des sources de 

délais, de démotivation et d'anxiété. Or, en début de session, les réponses aux 

questions sont souvent déjà disponibles à travers l’ENA et les matériels 

pédagogiques. Comment communiquer ces informations autrement afin de mieux 

soutenir les personnes étudiantes? 

Caractéristiques du dispositif 

Pour pallier ce manque de soutien observé par l’équipe pédagogique, nous avons 

développé et mis à la disposition des apprenants un agent conversationnel 

intelligent (chatbot). TITUS, notre agent conversationnel intelligent, repose sur 
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la technologie des grands modèles de langage (LLM), plus spécifiquement le 

modèle gpt-3.5-turbo (OpenAI, 2023). Intégré à l’ENA du cours, il constitue une 

ressource accessible à tout moment pour répondre aux questions des étudiantes 

et des étudiants. 

L'une des caractéristiques clés de TITUS réside dans son entraînement spécifique 

sur les informations du cours. En effet, TITUS a été "entraîné" à partir d’une base 

de données vectorielles alimentées par un corpus de documents sélectionnés et 

préparés par l’équipe pédagogique (Beaupré et Légaré, 2022). En somme, l’agent 

connait tout sur le cours et rien d’autre (plan de cours, notes de cours, 

présentations PowerPoint, textes, etc.). Grâce à cet entraînement ciblé, l'agent 

est en mesure de fournir des réponses précises et rapides aux étudiants, 

contribuant ainsi à la résolution de leurs interrogations. Lorsque l'agent ne 

connait pas ou qu’il n'est pas certain d’une réponse (paramètre inclus dans notre 

requête-prompt de base), il s’arrête et conseille à l’utilisateur de communiquer 

avec le tuteur du cours. Cette approche présente des avantages par rapport à 

l’usage régulier de ChatGPT, qui est aussi connu pour ces capacités 

« d’hallucinations » (Alkaissi et McFarlane, 2023). 

Bilan et transfert 

Après deux sessions d'expérimentation avec l'agent conversationnel TITUS, des 

tendances se dégagent. L'analyse de plus de 150 conversations et des données 

d'utilisateur de l'ENA révèle des constats en trois volets : (1) l'utilisation de 

l'agent conversationnel, (2) ses effets auprès des personnes étudiantes et (3) le 

potentiel de transfert et les perspectives. 

L’utilisation de l’agent conversationnel. Les étudiants posent des questions 

variées, majoritairement axées sur les modalités des travaux (quels sont les 

travaux à réaliser, quelles sont les dates de remise, quelle est la structure du 

travail, quels sont les critères d’évaluation, etc.) et les contenus du cours (qu’est-

ce que le commerce triangulaire, quels sont les droits des femmes au Canada et 

au Québec en 1920, etc.). Les échanges sont généralement courts, visant à 

obtenir des réponses rapides et précises (deux échanges en moyenne et un 

maximum de quatre échanges). 

Les effets observés auprès des personnes étudiantes. Nous observons deux effets 

de l’usage de TITUS (en comparaison avec nos cohortes précédentes de l’hiver 

2023 et celles des trois sessions de 2022). D’abord, nous notons une diminution 

importante, d’environ 35%, du nombre de courriels adressés à l’équipe 

pédagogique en début de session. Selon nous, cela témoigne de l'efficacité de 

TITUS à répondre rapidement aux questions des étudiants, particulièrement en 

ce qui concerne les aspects logistiques et les modalités d'évaluation du cours. En 

second lieu, nous notons une diminution significative, de l'ordre de 40%, des 

interactions sur le forum du cours a été observée. Cette baisse suggère une 

préférence des étudiants pour TITUS, en quête de réponses immédiates et 

objectives, au détriment des échanges avec leurs pairs. Bien que TITUS réponde 
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à un besoin fonctionnel, cette tendance pose un défi pour l'équipe pédagogique 

: elle érode l'interaction et le dialogue entre les apprenants, des éléments 

essentiels pour le cours d’univers social qui est centré sur le vivre-ensemble, la 

discussion, les échanges et les débats. 

Potentiel de transfert et les perspectives. Selon nous, le potentiel de transfert de 

cette expérience pédagogique est important. Il est envisageable d'intégrer ces 

agents conversationnels dans divers cours ou programmes, voire de déployer 

plusieurs agents aux fonctions spécifiques (contenus, méthodologies, 

rétroaction) au sein d'un même cours. Ces agents deviennent alors des outils, 

des stratégies pédagogiques, et des membres à part entière de l’équipe 

pédagogique. Compte tenu de la popularité grandissante des grands modèles de 

langage (LLM), il est prévisible que les agents conversationnels joueront un rôle 

de plus en plus central dans les expériences d’enseignement-apprentissage 

proposées en enseignement supérieur dans les années à venir. 

Conclusion 

Nous sommes d’avis que l’intégration d'agents conversationnels intelligents 

spécifiques à un cours constitue un défi émergent et significatif dans le domaine 

de l'ingénierie pédagogique. Cette innovation pédagonumérique appelle à 

(re)considérer le rôle de cet agent numérique au sein du processus de conception 

et de développement de système d’apprentissage. Leur utilisation soulève des 

questions importantes, notamment en ce qui concerne la diffusion des 

connaissances et l'encadrement des apprenants. 

Dans le contexte de notre expérimentation, l'agent conversationnel se positionne 

principalement comme un fournisseur efficace d'informations : il facilite l'accès 

aux contenus pédagogiques, permettant ainsi une diffusion fluide et rapide des 

connaissances. Cependant, il est primordial de reconnaître que cet agent ne 

remplace pas le tuteur humain. La valeur ajoutée du tuteur réside dans sa 

capacité à guider, à accompagner, à fournir de la rétroaction et à adapter 

l'enseignement aux besoins des apprenants. En considérant l'agent 

conversationnel comme un membre complémentaire de l'équipe pédagogique, 

nous pouvons mieux intégrer cet outil dans nos stratégies pédagogiques, en 

l'utilisant de manière à compléter et à renforcer l'interaction humaine plutôt qu'à 

la remplacer. 
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Résumé 

Dans le cadre d’une thèse de doctorat, nous cherchons à comprendre et 

modéliser les connaissances reliées à la création de jeux vidéo dédiés à 

l’apprentissage de la lecture pour de jeunes élèves qui présentent des symptômes 

dyslexiques et un déficit d’attention. Par la suite, nous évaluons son efficacité et 

sa pertinence pour la rééducation en lecture. 

Le projet est inspiré des résultats de l’étude de Franceschini et al. (2013), qui 

démontrent les avantages du jeu vidéo d’action sur la motivation, l’attention et 

la vitesse de lecture de jeunes enfants dyslexiques, ainsi que les résultats de 

l’étude de Myre-Bisaillon (2004) qui indique que l’adaptation française du 

programme en rééducation pour les élèves dyslexiques « World Identification 

Strategies Training » (WIST) améliore la vitesse de lecture et l’identification des 

mots. 

Nous croyons qu’il est envisageable de réaliser un outil numérique efficace, en 

intégrant une dimension sérieuse personnalisée à un jeu vidéo d’action, sans pour 

autant démotiver les enfants. L’objet permettrait d’améliorer la fluidité en lecture 

de jeunes élèves qui présentent des symptômes dyslexiques et un déficit 

d’attention.   

Problématique 

L’Institut de la statistique du Québec (2019), indique qu’en 2016-2017, « le taux 

annuel des Québécois âgés de 15 à 29 ans, qui sont sortis du système d’éducation 

sans diplôme ni qualification était de 13 % » (p. 74). Plusieurs éléments peuvent 

expliquer ce constat, en particulier les troubles de la lecture.  
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L’American Psychological Association (2020), indique que 80 % des jeunes 

apprenants qui rencontrent des troubles de lecture sont dyslexiques. Billard 

(2016) souligne que la dyslexie diminue les compétences phonologiques des 

individus, et peut même perturber la mémoire lexicale. Partant de ce fait, la 

dyslexie rend le parcours scolaire des élèves difficile.  

De plus, plusieurs élèves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage en lecture 

n’ont pas accès à des ressources spécialisées (Institut de la statistique du 

Québec, 2010; Leduc, 2023). Les ressources sont difficiles à obtenir et même 

impossibles dans certaines régions (Mongrain, 2015). Pourtant, des méthodes 

éprouvées en rééducation sont offertes sur le marché, entre autres le programme 

WIST. Sans négliger, comme le mentionnent Ronimus et al. (2019), qu’avoir 

accès rapidement à un programme de rééducation en lecture augmente les 

chances de succès scolaires des jeunes élèves. Malheureusement, la pandémie 

de la Covid-19 n’a pas amélioré la situation, comme le mentionne Fortier (2021), 

les listes d’attente pour une consultation en orthophonie s’allongent à plus de 

18 mois, même au privé.   

Dans un tel contexte, pourquoi ne pas expérimenter un outil numérique qui 

permettrait aux parents de fournir à leurs enfants du soutien, et ainsi les aider 

dans leur cheminement scolaire. 

Méthodologie 

Dans un premier temps, nous avons fait le point sur l’état de l’art des jeux vidéo 

éducatifs, et par la suite établi le cadre conceptuel et théorique de notre étude. 

Notre cadre s’appuie sur les paradigmes épistémologiques constructivistes et 

cognitivistes. L’apprenant construit ses nouvelles connaissances à travers ses 

expériences, cependant l’objet structure la formation, par des mécanismes d’aide 

et de rétroaction.   

Ensuite, nous avons procédé à la création d’un jeu vidéo original nommé « Mission 

Zebran », qui servira à valider nos hypothèses de recherche. Le jeu sérieux est 

réalisé en amont selon les théories actuelles et avalisées par les experts du 

domaine (Bourdeau et al., 2014 ; Göbel et Wendel, 2016 ; Nkambou et al., 2010 ; 

Shawn Green et al., 2019). À priori, l’outil doit soutenir la motivation et 

l’engagement du joueur-apprenant. Csikszentmihalyi (1990), souligne que les 

élèves doivent éprouver du plaisir, tout en croyant en leur chance de succès. Or 

le joueur-apprenant doit intégrer également les nouvelles compétences issues 

des exercices pour l’apprentissage de la lecture. 
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Pour ce faire, nous avons conçu un jeu vidéo d’action en 3D, et intégré des unités 

d’apprentissage inspirées du programme de rééducation en lecture WIST. Le 

programme WIST permet la reconnaissance automatique des mots fréquents et 

ainsi accélère la vitesse de lecture. Il importe de souligner que le jeu vidéo 

d’action en 3D est bien adapté au transfert de connaissances (Bediou et al., 

2018 ; Green et Bavelier, 2012).  

Pour conserver la motivation du joueur-apprenant, la personnalisation du jeu est 

un élément essentiel (Göbel et Wendel, 2016). La personnalisation de notre outil 

s’effectue à la fin de chaque session de jeu, notamment après avoir évalué l’état 

des compétences de chaque sujet. Un diagnostic cognitif fondé sur trois mesures 

est exécuté par un engin d’inférence de type « réseau de neurones artificiel ». Le 

réseau, préalablement entraîné, détermine si l’apprenant nécessite une révision 

à la fin de chaque unité d’apprentissage, ou bien s’il a atteint les compétences 

recherchées pour poursuivre le parcours. 

Une base de données « Structured Query Language » permet de modifier les 

paramètres du jeu et de capturer les traces. L’engin d’inférence, la base de 

données et le jeu vidéo en format « Web Graphics Library » sont interconnectés 

et hébergés sur un serveur web sécurisé. 

La prochaine étape de l’étude consiste à évaluer la pertinence éducative de l’outil. 

L’expérimentation se fera en ligne au domicile des enfants avec l’aide d’un parent. 

Comme notre étude se déroule en milieu naturel avec un nombre limité de 

participants et que nous n’avons pas le contrôle sur toutes les variables, nous 

avons opté pour une étude de cas multiples. Les données recueillies et analysées 

seront de type hybride, c’est-à-dire qualitatives et quantitatives.  

Selon nous, l’étude de cas multiples est appropriée pour répondre à notre 

question de recherche qui s’intéresse avant tout à comprendre l’effet d’un outil 

pédagogique sur un groupe de sujets en particulier.  

Les résultats recueillis nous permettront de confirmer ou non les prémisses de 

nos hypothèses de départ et de trouver des éléments de réponse à la question 

de recherche.  

Conclusion 

Étant donné que les troubles de la lecture ont une incidence importante sur les 

risques d’abandon scolaire, il est essentiel d’apporter un soutien approprié au 

problème de lecture chez les élèves dyslexiques. Selon nous, l’utilisation d’outils 

pédagogiques pour pallier le manque de ressources spécialisées en éducation doit 

être envisagée. 

Lors de l’expérimentation, nous allons capturer les performances en lecture de 

chaque sujet, ainsi que les données numériques du jeu (les traces). De plus, les 

données qualitatives seront recueillies, notamment dans le comportement des 
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enfants, leurs interrelations et la conclusion des sondages. Les données seront 

analysées et interprétées. Finalement, le résultat de l’étude sera présenté dans 

une thèse de doctorat. 
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Malgré d’incontestables avancées quant à l’égalité des genres, la sous-
représentation féminine en entrepreneuriat et dans les sciences, technologies, 

ingénierie et mathématiques (STIM), demeure marquée et fortement sectorisée. 

À l’échelle nationale, 17 % des PME appartiennent en majorité à des femmes 

(ISDE, 2022). Bien qu’elles soient de plus en plus nombreuses à devenir 

entrepreneures, les femmes le sont principalement dans les secteurs suivants : 

commerce de détail, arts, spectacles et loisirs, soins de la santé et assistance 

sociale, hébergement et restauration (Liu, 2019). Leurs entreprises sont 
généralement plus petites que celles de leurs homologues masculins et les 

secteurs qu’elles privilégient se caractérisent par un plus haut risque et par une 

plus grande difficulté d’y obtenir du financement (Ibanescu et Marchand, 2017; 

Piacentini, 2013). Quant à la proportion de femmes parmi les professionn·elle·s 

en STIM, elle est de 24,6 %, avec d’importantes variations selon les domaines 

(Statistique Canada, 2019). On dénote effectivement une bonne représentativité 
dans certains secteurs, particulièrement en microbiologie, en sciences et 

technologies alimentaires, en agriculture et en biologie (Belletête et al., 2020). 

Toutefois, les femmes demeurent sous-représentées (moins de 30 %) dans la 

majorité des programmes universitaires reliés aux STIM, tels l’informatique, la 

physique, les mathématiques, les génies électrique, mécanique, minier, 

aérospatial et aéronautique (Belletête et al., 2020).   
  

De cette double sous-représentation féminine en émerge une troisième: 

l’entrepreneuriat dans les domaines des STIM. En effet, les femmes demeurent 

minoritaires dans les secteurs desquels naissent la majorité des projets 

entrepreneuriaux porteurs et innovants, soit en informatique, en sciences et en 

technologie (Ibanescu et Marchand, 2017). Il serait même deux fois plus probable 

qu’un homme crée une entreprise en STIM que son équivalent féminin (Female 
Force, 2018).   

  

Ceci étant dit, dans notre société marquée par la transformation numérique et 

l’essor de technologies disruptives, la majorité des emplois admis comme 

prometteurs, que ce soit à titre de salarié·e ou de propriétaire, dépendent des 

savoirs et savoir-faire relatifs aux STIM, et particulièrement ceux liés au 

numérique (Caranci et al., 2017 ; Wall, 2019). Ces sous-représentations 
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soulèvent donc plusieurs enjeux sociétaux. Effectivement, l’amélioration de la 

représentation féminine dans ces domaines apparait comme une priorité, à la fois 

pour l’amélioration des performances au sein des organisations (Hunt et al., 
2015; WCT, 2017), pour favoriser la croissance économique (Cukier et al., 2022), 

pour contrer l’importante rareté de main-d’œuvre (CCSN, 2023) et pour favoriser 

l’égalité des genres (Adema et al., 2014 dans Grekou et al., 2018).  

  

En ce sens, la sensibilisation et la mise en action, surtout auprès de la jeunesse 

féminine, s’avèrent essentielles et doivent être couplées du développement de la 
compétence numérique. La mise en place d’un continuum où se déploient 

diverses initiatives lors de périodes décisives apparait comme une nécessité. Au 

regard de ces enjeux, COlab déploie diverses initiatives, notamment les parcours 

Les Ambitieuses et Les Astucieuses.  

     

Le parcours Les Ambitieuses, créé en 2020, est destiné aux filles de niveau 
secondaire et vise à leur faire découvrir les STIM, à favoriser leur esprit 

entrepreneurial et leur leadership. Car pour accroitre leur présence dans les 

domaines visés, il faut travailler en amont, notamment lors de la formation 

scolaire secondaire des filles, car c’est là que leur sous-représentation trouve sa 

source (Kuschel et al., 2020 dans Grandbois, 2020). Ce parcours, reconduit 

trois3ois vise notamment à créer et diffuser des contenus pédagogiques 

contextualisés (Hasni et Potvin, 2015 ; Bruyère et al., 2014) principalement 

orientés vers l’utilité sociale de ces domaines, à mettre en valeur et promouvoir 
des modèles féminins accessibles et diversifiés (Lafortune et al., 2022), à 

accroitre l’acquisition des compétences du futur, surtout la compétence 

numérique, ainsi qu’à créer des espaces innovants qui leur permette de se 

retrouver entre elles (Duru-Bellat, 2010 ; Gaussel, 2016 ; Collet, 2019) et de se 

propulser tant individuellement que collectivement vers un avenir éducatif et 

professionnel en cohérence avec les besoins sociétaux. Les expérimentations ont 

d’ailleurs permis à des participantes d’identifier plusieurs retombées positives, 
telles qu’une sensibilisation au leadership et à l’apport des femmes dans les 

emplois masculinisés, un éveil entrepreneurial et le développement de 

connaissances liées aux emplois des STIM (Godin-Tremblay, 2023). De plus, au 

fil des trois cohortes, certaines participantes sont allées jusqu’à s’inscrire dans 

des programmes collégiaux relatifs aux STIM, alors que certaines ont développé 

un vif intérêt envers l’entrepreneuriat.  
  

Le parcours Les Astucieuses, créé en 2020, est destiné aux étudiantes de niveau 

collégial et universitaire qui étudient dans un programme relatif aux STIM. Celui-

ci vise à développer leur leadership et leur esprit entrepreneurial, à créer leur 

réseau d’affaires, à développer leur idée de projet ainsi qu’à expérimenter et à 

prototyper. L’objectif étant de stimuler l’intérêt entrepreneurial de ces jeunes 
femmes et ultimement, de favoriser l’entrepreneuriat féminin dans les STIM. 

Inspiré de la méthodologie finlandaise « Tiimiakatemia », des méthodes 

INTENTIO et IDéO (Schmitt, 2019) et de la chaîne de valeurs de l’innovation, les 

étudiantes doivent imaginer, créer et prototyper leurs projets individuellement 

ou collectivement. Au fil du parcours, les étudiantes s’élèvent dans leurs 

connaissances, leurs compétences et leur intégration dans l’écosystème 

entrepreneurial, leur permettant de devenir de véritables leaders et 
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entrepreneures grâce à des expériences pratiques, des connaissances théoriques 

fortes et des mises en relation mobilisantes. Reconduit à deux reprises, le 

parcours a permis de faire émerger plus d’une vingtaine d’idées d’affaires. Des 
participantes soulignent avoir acquis beaucoup de connaissances sur 

l’entrepreneuriat et la majorité d’entre elles mentionne vouloir démarrer leur 

projet d’affaires dans les six à douze mois suivant la fin du parcours. Certaines 

participantes ont d’ailleurs entamé des démarches auprès d’un incubateur 

régional d’entreprises.   

  
Bien qu’ils ciblent des publics différents, ces deux parcours placent les 

participantes au cœur de leur démarche. Ils leur permettent d’avoir une 

importante prise de contrôle quant à leurs apprentissages, de favoriser un 

processus d’auto-évaluation des compétences, de se responsabiliser et de 

s’autonomiser face à leurs apprentissages ainsi que de développer leur 

compétence numérique, leurs connaissances des STIM et de l’entrepreneuriat. 
Ces parcours semblent être des avenues prometteuses pour favoriser des 

environnements équitables, diversifiés et inclusifs dans ces domaines, et plus 

largement, dans la société actuelle et future.   
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La Loi sur l’instruction publique a été modifiée en 2020 afin, notamment, 

d’ajouter l’obligation pour les personnes enseignantes québécoises de suivre au 

moins 30 heures de formation continue par période de deux ans, à l’instar 

d’autres professions. Ces activités de formation continue peuvent être de formes 

variées comme de la formation dite plus « traditionnelle », la participation à des 

événements organisés par des associations, les lectures professionnelles ou les 

microcertifications numériques (MCN). Au Québec, des organisations proposent 

des plateformes d’autoformation qui permettent aux enseignantes et enseignants 

de développer des compétences professionnelles ou de parfaire leurs 

connaissances dans un processus menant à l’obtention d’un badge numérique, 

pouvant être ajouté à un portfolio numérique. 

L’utilisation des MCN et des portfolios numériques dans un contexte de formation 

continue chez le personnel enseignant a fait l’objet d’études dans d’autres pays. 

24 articles ont été sélectionnés selon la méthodologie de Fink (2014) : sélection 

des questions de la recherche, choix des bases de données pertinentes, 

identification des mots-clés, application des critères de sélection (pratiques et 

méthodologiques), analyse des articles et rédaction d’une synthèse des résultats. 

À la suite de l’analyse, le but des dispositifs de MCN, la perception de leur utilité, 

les avantages ainsi que les défis ont pu être identifiés. Les résultats de ces 

recherches permettent de formuler des recommandations pour l’implantation 

d’un système de badges numériques dans un contexte de formation continue du 

personnel enseignant québécois. 

But des dispositifs de MCN 

Les dispositifs de MCN étudiés soulignent deux buts principaux : la 

reconnaissance et la motivation. Pour la reconnaissance, on parle ici de celle des 

compétences et de celle des changements dans la pratique professionnelle. Pour 

la motivation, certains résultats sont contradictoires; il est conclu d’un côté qu’il 

est impossible d’affirmer que le badge numérique a un impact positif sur la 
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motivation (Diamond & Gonzalez, 2016) et d’un autre, qu’il peut l’alimenter 

(Järvinen & Stockley, 2020). Puis plus récemment, on propose un point de vue 

de réconciliation en observant des aspects spécifiques liés à la motivation. Plus 

précisément, il est mentionné que l’utilisation de badges numériques peut avoir 

un impact positif sur les personnes apprenantes lorsqu’elles établissent leurs 

objectifs d’apprentissages et planifient ces derniers, mais n’ont aucune incidence 

sur l’auto-régulation (Cheng et al., 2023). 

Perception de l’utilité des badges numériques 

Les articles sélectionnés rapportent que la perception générale est plutôt positive 

(Järvinen & Stockley, 2020; Jones et al., 2018; D. L. Randall & West, 2020; Rico, 

2019; Wolfenden et al., 2019, 2020). L’obtention d’un badge numérique dans un 

contexte professionnel a une valeur à partir du moment où son utilité est 

comprise (Järvinen & Stockley, 2020; Jones et al., 2018). Au-delà de la 

perception, il y a donc l’idée que les badges numériques doivent être connus, 

reconnus et compris pour que leur valeur puisse être bien perçue. Les badges 

numériques peuvent aussi être perçus différemment, selon ce qu’ils représentent. 

Par exemple, les badges qui représentent le développement ou la maitrise de 

compétences sont plus intéressants que les badges de participation à un 

événement, d’adhésion à une organisation ou soulignant le rôle joué dans une 

organisation (D. L. Randall & West, 2020). 

Les avantages 

Les badges numériques peuvent agir comme preuve de la réalisation d’une 

activité ou de l’acquisition d’une compétence (Cross, Charania, et al., 2022; 

Järvinen & Stockley, 2020; Jones et al., 2018), offrant des détails sur ce qui a 

été accompli. Il permet de partager des accomplissements en ligne (Cross, 

Charania, et al., 2022; Fontichiaro & Elkordy, 2016; Jones et al., 2018) et son 

utilisation combinée avec un portfolio numérique est une façon efficace de 

supporter le développement professionnel du personnel enseignant (Korhonen et 

al., 2022), notamment dans une approche par compétence (Brauer et al., 2017). 

Finalement, parmi les avantages, on retrouve des arguments liés à l’agentivité 

du personnel enseignant. On parle plus précisément de mettre entre les mains 

des personnes enseignantes un pouvoir décisionnel (Brauer, 2019; Cross, 

Charania, et al., 2022), avec une plate-forme offrant plusieurs activités de 

formation continue (Gamrat et al., 2014) ou d’offrir la possibilité de personnaliser 

les activités (Fontichiaro & Elkordy, 2016) et d’une façon de bien soutenir leur 

autonomie dans ce processus (Cheng et al., 2023). 

Les défis 

Le défi principal est celui de la connaissance et la reconnaissance des badges 

numériques (Cross et al., 2021; Cross, Charania, et al., 2022; Jones et al., 2018; 

Korhonen et al., 2022; D. L. Randall & West, 2020; Rico, 2019). L’utilisation des 

technologies entourant les badges numériques est un autre défi nommé, car on 
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souligne d’une part l’importance de bien expliquer le fonctionnement des badges 

numériques (Jones et al., 2018). D’autre part, il est mentionné que la mise en 

place du système en lui-même requiert des compétences techniques à prendre 

en considération (Diamond & Gonzalez, 2016).  

Les recommandations 

Éduquer aux badges numériques : expliquer ce que sont les badges numériques, 

leur fonctionnement et ce à quoi ils servent est un avantage dans l’implantation 

d’un système de badges numériques pour reconnaître des activités de formation 

continue (Cross, Charania, et al., 2022; Jones et al., 2018; Korhonen et al., 

2022; Rico, 2019). 

Offrir une bonne assistance technique : accompagner les personnes en offrant 

une assistance technique est primordial (Diamond & Gonzalez, 2016; Jones et 

al., 2018; Rico, 2019). Il est aussi recommandé d'accompagner les personnes 

participantes dans l'utilisation des outils liés aux badges numériques, par 

exemple le portfolio numérique (Korhonen et al., 2022). 

Réfléchir le design pédagogique : une bonne intégration des badges à même le 

processus de formation permet de leur donner un sens et une valeur (Jones et 

al., 2018). La mise en place de plusieurs petites tâches menant à l’obtention d’un 

badge est suggérée (Diamond & Gonzalez, 2016). Les badges peuvent servir 

d’outil d’organisation d’un parcours d’apprentissage flexible (Cheng et al., 2023). 

La rétroaction (Brauer et al., 2019) et la possibilité d'interagir ou collaborer avec 

des pairs (Brauer & Siklander, 2017; Cross, Wolfenden, et al., 2022; Gamrat et 

al., 2016) sont des éléments à garder en tête également.  

Assurer la valeur du badge numérique : il est recommandé d’utiliser un format 

standardisé de badges numériques (par exemple Open Badges ) et d’y rattacher 

des preuves pertinentes aux badges (Cross, Wolfenden, et al., 2022; D. L. 

Randall & West, 2020; D. Randall & West, 2016). 

Faire confiance au personnel enseignant : les enseignantes et enseignants 

devraient pouvoir prendre la responsabilité de leur développement professionnel 

en se basant sur leurs besoins (Gamrat et al., 2014; Wolfenden et al., 2020).  

Conclusion 

Les badges numériques utilisés dans un portfolio numérique auraient l'avantage, 

dans le contexte québécois, de rassembler dans un même endroit les traces de 

formation continue permettant de répondre à l'obligation ministérielle tout en 

offrant une flexibilité au personnel enseignant de partager les badges numériques 

qu'ils souhaitent sur des réseaux professionnels. Une offre variée d'activités de 

formation continue, comme c'est déjà le cas actuellement, assure le respect de 

l'autonomie professionnelle des enseignantes et enseignants. Pour que cette 
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option ait du sens aux yeux des principales personnes visées, il faudrait 

cependant de bonnes explications au sujet des badges numériques: leur utilité, 

leur fonctionnement et le fonctionnement des plateformes qui les utilisent. Puis, 

étant donné que les défis techniques et technologiques sont connus, la 

planification d'un accompagnement, qu'il soit virtuel ou présentiel, serait tout 

indiquée lors du déploiement d'une telle solution. 
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Introduction et problématique 

En France, la formation des aides-soignants a évolué avec l’arrêté du 10 juin 

2021. Elle se base dorénavant sur une approche par compétences où les travaux 

personnels guidés et la place de l’analyse sont renforcés. Dans ce contexte, nous 

avons choisi d’expérimenter précocement l’approche européenne de la classe 

inversée basée sur trois niveaux (Lebrun et al. 2015 ; Guilbault & Viau-Guay, 

2017). Nous avons proposé, après 5 jours de formation, une stratégie de niveau 

2 permettant aux élèves AS de travailler, dans un premier temps, en autonomie 

à la maison sur une commande afin de produire une analyse d’une situation de 

type organisationnelle grâce à l’utilisation de l’Hexamètre de Quintilien (Canonne 

& Petit, 2019). De retour « en classe », les élèves, en sous-groupes, devaient 

proposer une synthèse du travail grâce l’utilisation de post-it afin de présenter 

une analyse en 7 minutes devant l’ensemble de la promotion sur le support de 

leur choix. La première expérimentation s’est faite auprès de 130 élèves AS, la 

seconde, auprès de 25 élèves. Cette expérience nous a amené à poser la question 

de recherche suivante : quel est le niveau d’engagement du travail individuel et 

collectif des élèves AS lors de la mise en place précoce d’une modalité de classe 

inversée de niveau 2 dans un contexte de réingénierie de la formation ? et quels 

facteurs facilitent ou freinent l’engagement du travail individuel et collectif des 

élèves dans cette modalité pédagogique ? 

Méthode  

Cette expérience a été évaluée, d’une part, par une observation de l’enseignant, 

et d’autre part, par l’utilisation d’un questionnaire en ligne adressé à l’ensemble 

des élèves regroupant 25 questions avec des différents types de réponses 

possibles : longues, échelle de Likert, réponses à choix multiples. 
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Résultats 

L’observation de l’enseignant souligne un engagement efficace du travail tant 

individuel que collectif, mais surtout le développement de compétences 

communicationnelles dans le dernier temps de la classe inversée malgré la 

précocité de la séquence. Les résultats du questionnaire, basés sur un taux de 

réponses de 33%, démontrent un retour positif unanime sur les 2 promotions. 3 

points forts se dégagent dans la satisfaction globale : la qualité du travail 

collaboratif, l’importance de consignes claires et la personnalité-posture du 

formateur. Le manque de temps notamment dans le temps 2 de la classe inversée 

et la taille trop grande du groupe sont 2 axes d’amélioration soulevés. Dans le 

temps 1 de la classe inversée, ce sont prioritairement la qualité des consignes 

qui sont exprimés, ainsi que l’importance du discours positif du formateur qui ont 

un impact favorable sur la motivation pour environ 70% des élèves en session 1 

et 95% en session 2. Si près de 100% des élèves attestent avoir réalisé le travail 

à la maison, plus de 50% estiment ce temps comme ni facile ni difficile. Dans le 

temps de retour en classe, un peu plus de 70% ont apprécié le travail collaboratif 

avec l’utilisation de post-it où la qualité d’écoute et le respect de l’expression de 

chacun ont été des facilitateurs. La partie « présentation orale en amphi » 

démontre un vécu plus partagé chez les élèves. La timidité a un impact sur la 

prise de parole devant un grand groupe, même si une grande majorité précise 

avoir développé des compétences communicationnelles, prioritairement 

linguistique (Préfontaine et al., 2000). Enfin, la précocité de la séquence est 

vécue plutôt positivement et les élèves expriment aussi un intérêt sur le choix de 

la thématique de la séquence qui donne du sens à l’activité pédagogique et ainsi 

facilite l’apprentissage. 

Analyse et discussion 

La réussite de cette séquence a permis d’identifier des facteurs qui facilitent le 

niveau d’engagement du travail des élèves dans le cadre d’une mise en 

application précoce de la classe inversée. L’induction hypnotique verbale, inspirée 

des travaux de Bandura (2019) sur la persuasion verbale, ainsi que l’effet maître 

de l’enseignant (Bressoux, 2001) influent positivement sur le processus de 

motivation. La qualité des consignes ou encore le temps de travail collaboratif 

sont aussi des points à prendre en compte. Enfin, les recommandations à limiter 

l’utilisation précoce des modalités de la classe inversée (Lebrun et al., 2015) sont 

à interroger compte tenu de ces premiers résultats encourageants. Dans cette 

recherche, l’émergence du développement des compétences professionnelles 

(notamment communicationnelles), particulièrement utiles dans le cadre de leurs 

futures activités de soignants, nous semble être l’axe le plus important à retenir. 

Les modalités de la classe inversée ont finalement une double utilité : sur 

l’apprentissage et sur le développement de compétences professionnelles.  

  



 

136  

Références  

Bandura, A. (2019). Auto-efficacité : Comment le sentiment d’efficacité personnelle influence notre 

qualité de vie (J. Leconte, Trad.; Vol. 1‑3ème édition). De Boeck Supérieur. 

Bourgeois, É. (2011). Chapitre 1. Les théories de l’apprentissage : Un peu d’histoire... In Apprendre 

et faire apprendre (p. 23‑39). Presses Universitaires de France. 

https://doi.org/10.3917/puf.brgeo.2011.01.0023 

Bressoux, P. (2001). Réflexions sur l’effet-maître et l’étude des pratiques enseignantes. Les dossiers 

des sciences de l’éducation, 5(1), 35‑52. https://doi.org/10.3406/dsedu.2001.949 

Buchs, C., Darnon, C., Quiamzade, A., Mugny, G., & Butera, F. (2008). Conflits et apprentissage. 

Régulation des conflits sociocognitifs et apprentissage. Revue française de pédagogie. 

Recherches en éducation, 163, Art. 163. https://doi.org/10.4000/rfp.1013 

Canonne, S., & Petit, P. (2019). Outil 33. L’hexamètre de Quintilien. In La boîte à outils de l’Acheteur. 

Vol. 3e éd. (p. 124‑125). Dunod. https://www.cairn.info/la-boite-a-outils-de-l-acheteur--

9782100795727-p-124.htm 

Guilbault, M., & Viau-Guay, A. (2017). La classe inversée comme approche pédagogique en 

enseignement supérieur : État des connaissances scientifiques et recommandations. Revue 

internationale de pédagogie de l’enseignement supérieur, 33(1), Art. 1. 

https://doi.org/10.4000/ripes.1193 

Lebrun, M., Lecoq, J., & Becchetti-Bizot, C. (2015). Classes inversées : Enseigner et apprendre à 

l’endroit! Canopé éditions. 

Préfontaine, C., Lebrun, M., & Nachbauer, M. (2000). L’expression orale des enseignants : Un enjeu 

social. Québec français, 118, 52‑54. 

 

 

 

 

  



 

137  

Apprendre avec les cartes mentales 

 

Mehyaoui Adila, École Nationale Polytechnique d’Oran Maurice-Audin, adila.mehyaoui 

@enp-oran.dz  

 

En didactique, la problématique de la centration sur l’apprenant n’est pas 

nouvelle, elle est apparue au milieu des années 1970 avec l’approche 

communicative (Puren, 1995, p.129). Étant donné que le concept-même de 

l’« apprenant » à lui seul vise désormais à englober les publics adultes, ce que le 

concept d' « élève » excluait dans les approches didactiques antérieures, il met 

en évidence aussi l'activité personnelle du sujet apprenant en tant que fondement 

psychologique de la « centration sur l'apprenant » (Puren, 1995, p.129). 

Quelle que soit cette forme de centration, Richterich trouve indispensable de 

comprendre la situation d’enseignement/apprentissage dans son ensemble sans 

en isoler les différentes composantes du système d’interaction global ainsi que 

les relations qui s’établissent entre elles. L’auteur caractérise cette situation en 

la schématisant suivant une logique qui nous semble évidente, mais porteuse, à 

notre avis, d’un questionnement central qui constitue la base-même du présent 

article : « des apprenants sont en relation avec un enseignant pour apprendre 

des contenus, dans le cadre d'une institution, en vue d'atteindre des objectifs, en 

réalisant des actions, à l'aide de moyens, qui aboutissent à des résultats » (1985, 

p. 6). 

Problématique 

Partant, il nous tarde de nous interroger sur cette forme de « centration sur 

l’apprenant » en classe de langue au profit de publics de futurs ingénieurs à 

vocation technologique. Peut-on s’attacher à tout ce qui est relatif à l’innovation 

en pédagogie par le biais du numérique ? Un concept qui est devenu le maître-

mot de nombreuses démarches pédagogiques à l’aune des avancées 

technologiques contemporaines, y compris les nouveaux défis en éducation à 

l’ère de l’intelligence artificielle (IA). 

La présente réflexion porte, par conséquent, sur les pratiques d’enseignement du 

français à un public non-francophone que nous prenons nous-mêmes en charge 

dans le second cycle d’ingénieur, en première année. Notre stratégie de 

centration sur l’apprenant consiste, en effet, à diversifier les canaux 

d’enseignement depuis plus d’une décennie, y compris la diversification des 

contenus à visée communicative et heuristique sans s’écarter du programme 

institutionnel et des objectifs pédagogiques d'apprentissage.    
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Pistes de réflexion 

La mise en œuvre d’une démarche heuristique qui s’appuie sur ce que nous 

appelons la cartographie de la réflexion (plus connue sous la dénomination du 

Mind Mapping, en anglais) se présente comme l’un des outils que nous 

recommandons souvent à nos apprenants et qui s’applique avec succès à un 

grand nombre de domaines, allant de la prise de notes aux moments de créativité 

en passant par les travaux indispensables à la prise de décision, telles que les 

notes de synthèse (Delengaigne et Mongin, 2009, p.4). Désignée comme 

l’expression graphique de la structure de notre cerveau, « l’arborescence 

organique d’une carte heuristique présente dans son architecture des similitudes 

avec le fonctionnement neuronal, fondé lui-même sur un réseau de liens, 

conducteur d’informations » (Deladrière, 2007, p.11). La représentation globale, 

les hiérarchisations visibles facilitent une restitution rapide efficace et surtout 

synthétique des informations (Fayet et Commeignes, 2008, p.56). 

Expérimentation 

De par notre expérience en classe, l’application de la démarche heuristique 

faisant appel à des logiciels dédiés en ligne pourrait apporter un appui non 

négligeable pour garantir un aspect esthétique du rendu final. Nous avons pu le 

vérifier par le biais d’entretiens d’explicitation pour le recueil des réponses des 

participants à notre expérimentation sur un groupe de vingt-trois étudiants 

inscrits en première année Génie des Procédés, cycle ingénieur. Ces derniers ont 

été amenés à représenter schématiquement trois situations issues de la vie réelle 

par le biais de trois types de cartes heuristiques (mentale, conceptuelle et 

argumentaire). 

Ce n’est pas le seul avantage à reconnaître à ce type de logiciels sachant que 

pour ceux que nous avons essayés à l’instar de Mind Map de Moodle, Xmind, 

MindMeister, Wise Mapping, dans leur version gratuite, leur utilité réside dans le 

fait de pouvoir créer une carte d’idées en toute ergonomie pouvant être partagée 

en ligne avec tous les participants lors d’une utilisation académique ou 

professionnelle.  Autour d’un titre central, des branches seront affectées aux 

différents niveaux constituant le plan du raisonnement, de chaque branche 

peuvent encore dériver d’autres branches et ainsi de suite. 

La construction d’une carte autour d’un modèle de données notionnel, conceptuel 

ou dialectique s’avère profitable pour accompagner l’apprenant dans le 

développement de compétences langagières (techniques d’expression et de 

communication) et/ou linguistiques (points de langue et terminologie). Il peut 

passer du simple repérage d’informations, identification des questions 

importantes, d’évaluation et traitement de la pertinence, la fiabilité et de 

l’actualité de l’information jusqu’à construire une critique personnelle autour des 

sujets appréhendés et d’en déduire une représentation mentale en y mettant des 

relations entre les différentes informations recueillies.  Par le fait même, il peut 

les partager avec les pairs afin de présenter une synthèse de connaissances, une 
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résolution d’une situation problème, un compte-rendu d’une expérience, etc. 

(Amadieu et Tricot, 2014).  

Conclusion et recommandations 

Concrètement, nous pouvons en déduire plusieurs atouts de l’intégration du 

numérique au service de la cartographie mentale : favoriser l’apprentissage actif 

avec une implication effective de l’apprenant qui peut mettre en évidence ses 

propres stratégies cognitives ainsi que ses compétences méta-cognitives 

et motivationnelles. Aussi favoriser le travail collaboratif entre apprenants sur un 

même document partagé en ligne, qu’ils peuvent modifier, annoter, structurer 

les objets y afférent, ce qui implique par conséquent un apprentissage actif centré 

sur l’apprenant avec la présence indispensable de l’enseignant qui vient modérer, 

orienter, accompagner la démarche techno-pédagogique (Amadieu et Tricot, 

2014). 

Sans avoir à conclure cet article, nous pensons qu’il est utile de s’arrêter sur 

l’actuel envol spectaculaire de l’intelligence artificielle dans les différents 

domaines constituant la société d’information et de connaissances des temps 

modernes. S’appuyer sur l’IA pour construire une carte mentale pourrait en être 

un bon exemple. À partir d’un plan structuré en catégories et sous-catégories 

relatif à un sujet donné construit en interrogeant une base de données qui 

s’apparente à un outil d’IA (en l’occurrence ChatGPT) peut donner lieu à une 

intégration dans l’un des logiciels de Mind Mapping (cités ci-dessus) avec un 

simple copier-coller (Boukobza, 2023). Une fonctionnalité qui ne va certainement 

pas tarder à se voir intégrée systématiquement à ce genre de logiciel comme 

c’est déjà le cas pour Xmind Capilot qui peut rédiger un texte complet à partir de 

la structure d’une carte mentale préétablie (Boukobza, 2023).    
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Contexte de création de REL à la fabriqueREL  

Depuis 2022, une collaboration fructueuse entre la fabriqueREL (Dubé et Potvin, 

2022) et la Bibliothèque de l’École de technologie supérieure (ÉTS) permet aux 

personnes porteuses de projets soutenus par la fabriqueREL d’utiliser Pressbooks 

pour créer, héberger et partager leur REL. Cela a permis à quelques dizaines de 

personnes autrices et à leurs équipes d’expérimenter cette plateforme 

prometteuse.   

Le choix de Pressbooks a été motivé par plusieurs éléments, dont le niveau 

moyen de l’expertise technique requise et la similarité de son interface d’édition 

avec celles de WordPress et de Moodle.  

Pressbooks et les autres outils de création et de diffusion de contenu  

Pressbooks est une plateforme en ligne permettant la création et le partage de 

livres numériques tels des manuels ou des notes de cours.  L’outil permet la 

création de livres Web et de livres autoportants en différents formats (PDF, ePub, 

etc.) destinés à la lecture ou à l’impression. Pressbooks permet aussi de dupliquer 

des manuels libres existants pour les adapter aux besoins pédagogiques d’un 

cours et aux besoins des apprenants.   

Plusieurs outils peuvent être utilisés pour créer un manuel, chacun avec ses 

forces et ces faiblesses. Selon le degré de complexité technologique, Santiago 

(2021) parle de :   

• Low-tech : p. ex. LibreOffice, MS Word, GoogleDocs  

• Medium-tech : p. ex. Pressbooks, Wordpress, 

MediaWiki, etc.  

• High-tech : p. ex. GitBook (lié aux plateformes de 

diffusion GitHub et GitLab), PreTeXtbook, Quarto, etc.  

mailto:mouna.moumene@umontreal.ca
mailto:claude.potvin.2@ulaval.ca
mailto:Marianne.dube@usherbrooke.ca
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De façon générale, plus on utilise une plateforme de niveau technologique élevé 

(complexité), plus on a de liberté. En revanche, on risque d’être confronté à 

davantage de problèmes, ces plateformes étant en perpétuelle évolution. Il 

faudra donc compter sur la collaboration de la communauté de développeurs.18 

Les projets relevant des STIM19 vont opter pour les plateformes high-tech, alors 

que les projets relevant du domaine de sciences humaines (au sens général) 

opteront plutôt pour les plateformes low-tech ou middle-tech.  Pressbooks nous 

semble clairement de niveau middle-tech sur ce continuum, car il est 

relativement accessible pour une utilisation de base avec un minimum de 

formation, mais permet aussi une personnalisation assez poussée.   

Fonctionnalités et limites de Pressbooks  

La plateforme numérique Pressbooks offre une interface conviviale, qui 

s’apparente à celles de Moodle ou de WordPress. Elle permet la création et la 

diffusion de REL interactives et constitue à la fois un support de contenu et un 

outil pédagogique offrant une approche d’apprentissage immersive et 

engageante.    

Pressbooks permet la création d’un nouveau livre ou la duplication d’un livre libre 

existant afin de l’adapter. Un livre Pressbooks peut être consulté sur le Web ou 

téléchargé sous plusieurs formats. Il prend la structure d’un livre classique. Trois 

options permettent l’intégration du contenu dans Pressbooks : 1) rédiger 

directement dans l’outil, 2) importer à partir d’un document et 3) copier-coller 

du contenu.  Pressbooks offre des thèmes de livres basés sur les standards 

d’accessibilité en ligne favorisant l’inclusion des personnes avec des handicaps 

ou des difficultés d’apprentissage. Les créateurs sur Pressbooks peuvent choisir 

et attribuer des licences libres à leurs REL.   

La plateforme offre un éditeur visuel basé sur le principe « tel-tel » et un éditeur 

de texte en code HTML. Elle permet d’intégrer différents médias, l’ajout 

automatique d’une table des matières, de glossaires, de notes de fin de pages, 

de liens vers des ressources externes, d’activités interactives en H5P, de tableaux 

dynamiques, de formules mathématiques et d’éléments pédagogiques. Ces 

ressources permettent une meilleure interaction des apprenants avec un contenu 

numérique riche et diversifié allant au-delà du format du livre classique constitué 

de texte et d’images statiques. Pressbooks permet la création collaborative du 

contenu. La cocréation avec les apprenants, favorise leur engagement actif dans 

les processus d'apprentissage et d’érudition des connaissances.   

    

Nous avons rencontré des limites pour certains de nos projets. Notamment, 

l’incapacité d’importer des fichiers comprenant du code en LaTeX ou en Markdown 

 
18 Voir le témoignage vidéo du porteur de projet Christopher Fuhrman (ETS) donné lors de la Vitrine REL 2023. 

19 Sciences, technologie, informatique, mathématique. 

https://www.youtube.com/watch?v=Hq0wZ4wHpa0&t=5671s
https://fabriquerel.org/webinaires/#1675430888048-1aed5512-b191
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et de synchroniser le contenu d’un livre avec les dépôts de codes. Parmi les 

limites, il y a aussi l’absence d’un outil de gestion bibliographique et la nécessité 

d’avoir des connaissances de base en HTML et en CSS pour réaliser des mises en 

forme avancées au-delà de celles offertes par Pressbooks.    

Bilan après 18 mois d’utilisation  

En vertu d’une entente avec la bibliothèque de l’ÉTS, la fabriqueREL a commencé 

à proposer à ses personnes porteuses de projets d’utiliser Pressbooks pour créer 

et diffuser leur REL. En 2022-23, 3 projets sur 12 se sont montrés intéressés, 

alors qu’en 2023-24, ce sont 7 projets sur 13 qui l’ont mis à l’essai. 

En plus d’un soutien sur demande offert par la bibliothécaire de l’ÉTS, la 

fabriqueREL a rendu disponible une documentation sur Pressbooks, dont un guide 

de l’utilisateur en ligne, et a offert 3 ateliers de formation :  

1) un atelier d’initiation (32 présences) ;  

2) un atelier de perfectionnement intitulé « Personnalisation de votre 

livre » (14 présences en 2022) ; l’enregistrement de cet atelier a été rendu 

disponible aux équipes de 2023-24 (40 vues) ; 

3) un atelier de questions-réponses, donné en 2023-24 (13 présences).  

Il est intéressant de noter que ces formations ont attiré de façon assez égale des 

personnes jouant différents rôles au sein des équipes de projets : personnes 

enseignantes, chargées de projet, personnes étudiantes, personnes conseillères 

pédagogiques et bibliothécaires.  

Cette stratégie de formation et d’accompagnement semble fonctionner, car les 

trois projets utilisant Pressbooks durant l’année 2022-2023 ont abouti avec 

succès. Par ailleurs, nous sommes passés de 11 accès utilisateurs de Pressbooks 

pour nos projets en 2022-2023 à 55 accès utilisateurs en 2023-2024. 

Réflexions  

Étant donné la satisfaction générale des personnes utilisatrices, la fabriqueREL 

compte poursuivre sa collaboration avec l’ÉTS dans l’utilisation de Pressbooks 

dans les années à venir. Ce projet d'appropriation de Pressbooks via la 

fabriqueREL pourrait d’ailleurs servir d’exemple pour une appropriation plus 

généralisée de Pressbooks par les établissements d’enseignement supérieur.   

 

  

https://etsmtl.libguides.com/pressbooks
https://etsmtl.libguides.com/pressbooks
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Les présences au cœur de l’expérience 

éducative: quelques repères 
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La distance a longtemps été un objet d’étude abordé dans un registre d’opposition 

à la présence. Cette opposition présence/distance est questionnable et 

questionnée, marqueur d’une approche topologique pour laquelle la distance est 

perçue comme une séparation, un éloignement entre acteurs qui porterait 

préjudice à l’engagement des apprenants et à l’établissement d’une relation 

pédagogique. Comme si la présence sur campus n’était pas questionnable, ou 

étudiée principalement sous l’angle de l’engagement. Or combien de fois, les 

personnes enseignantes se sont questionnées pour savoir si les personnes assises 

dans un amphithéâtre étaient bien présentes. 

Nous proposons dans cette communication de revenir sur le concept de présence 

pour rendre l’expérience éducative la plus optimale possible dans un contexte 

postpandémique en tenant compte des interrogations et des problématiques 

identifiées durant cette période d’instabilité et d’incertitude. Le retour sur les 

campus, tout comme dans les entreprises questionnent la valeur de la co-présence 

physique après plusieurs mois au cours desquels ont émergé dans un objectif de 

continuité des pratiques inédites, du moins peu fréquentes avant la crise sanitaire. 

Les résultats d’une étude conduite en 2021 et 2022, indique que moins de 30% 

des personnes étudiantes souhaitent revenir 100% en présence sur le campus 

(Université Laval, 2022). Résultats qui confirment les propos du Conseil 

Supérieur de l’Éducation qui en 2021 écrivait dans un rapport que « le retour à 

la normalité prépandémique ne semble donc pas la voie optimale à suivre » (CSE, 

2021, p.2). La diversité des modalités pédagogiques semble devenir un 

incontournable d’où la pertinence à la fois sociale et scientifique de traiter de la 

notion de présence. Dans cette perspective, notre contribution vise à apporter 

des éléments de réponse à la question suivante: comment soutenir en contexte 

éducatif tout ou partie à distance un sentiment de présence pour favoriser une 

expérience d’apprentissage inclusive et engageante ? 

La présence dans le domaine de l’éducation a fait l’objet depuis plusieurs 

décennies de multiples travaux rappelant son enjeu dans l’expérience éducative 

(Jacquinot, 1993; Garrison & al., 2000; Licoppe, 2013 ; Jezegou, 2022; Peraya 

& Paquelin, 2023; Weissberg, 1999). Dans la suite des propos 

mailto:didier.paquelin@fse.ulaval.ca
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de Licoppe (2013) nous proposons « de penser un rapport différent à la 

présence (entendue comme engagement dans la situation à travers une action 

qui se déploie dans l’ici et maintenant) et à l’existence (entendue comme 

capacité des êtres à perdurer de manière reconnaissable d’une situation à 

l’autre) » (Licoppe, 2013, p. 2). Pour ce faire nous avons entrepris une revue 

de littérature en 2023 pour explorer ce concept selon une approche 

pluridisciplinaire en s’intéressant plus particulièrement aux travaux conduits 

en sciences de l’éducation, en philosophie, en sociologie et en neurobiologie. 

Nous posons comme postulat que la présence est préalable à l’engagement, et 

nécessaire pour initier une dynamique agentive capacitante, voire inclusive, et 

nous la différencions de la notion d’engagement tout en identifiant des liens 

d’interdépendance. Cette présence est analysée d’un point de vue holistique et 

selon trois dimensions complémentaires : la présence à soi (conscience d’un soi 

apprenant), la présence aux autres (disponibilité et écoute) et la présence à 

l’environnement, et plus précisément à son milieu (identification des 

ressources mobilisables pour réaliser son projet de formation et ses 

apprentissages) au sens de Berque (2018). 

Les premiers résultats de la revue de littérature permettent d’avancer que la 

présence possède une dimension physique et une dimension psychique 

(Rodgers et Raider-Roth, 2006; Ahangar Ahmadi, 2016). Elle se caractérise 

par des aspects temporels et spatiaux (Mehl, 1958), et peut prendre naissance 

dans l’instant présent (Cohen et al., 2010, Rodgers, 2020), soit le fait d’être là 

ici et maintenant. Elle peut également être perçue, à certaines conditions, dans 

des temporalités différées (Scott, 2016) avec ou sans l’aide d’outils de 

communication ou de média (texte, image, son, vidéo). Elle est complexe en 

cela qu’elle est de l’ordre du vécu et de la perception. Il s’agit d’une 

construction, d’une relation : on est présent à quelque chose, par exemple à 

soi, aux autres, au sujet (Rodgers et Raider-Roth, 2006). La présence est 

intentionnelle, elle se construit en lien avec le contexte, son caractère aléatoire 

la définit comme non acquise ce qui l’amène à devoir être régénérée en 

permanence (Cammarano, 2016). Enfin la présence demande une certaine 

posture d’ouverture, d’acceptation, d’authenticité et de curiosité (Farber, 

2008). Nous poursuivons cette analyse et explorons, en complément de la 

présence physique et de la présence psychique, la présence physiologique. 

Nous relierons également ces présences avec le concept d’agentivité sous 

l’angle de l’intentionnalité partagée plus particulièrement entre les personnes 

enseignantes et les personnes étudiantes. Dans cette perspective nous 

souhaitons partager des éléments de réponse à cette question : Comment les 

temps de « présences » peuvent-ils contribuer à l’émancipation autonomisante 

des apprenants, à l’exercice intentionnel de leur agentivité ? 
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La présence en tant que perçu, ressenti (sentiment de présence) relèverait de 

la psychologie de la perception ancrée dans la théorie de l’écologie telle que 

l’aborde Gibson, cette interaction entre le sujet, l’activité et l’environnement. 

Une telle approche élargit la notion de présence au-delà de sa dimension 

humaine que traduit la perception de la présence d’autrui qu’elle soit directe 

(par exemple dans un contexte de communication synchrone) ou indirecte 

(dans un contexte de présence médiatisée asynchrone). Nous verrons 

comment, dans un contexte qui mobilise des environnements numériques, par 

des affordances appropriées, fondées sur une sémiotique de la présence, se 

construit, se développe ce sentiment de présence par des proximités perçues 

et un climat bienveillant, sécuritaire et agentique. 

Différentes fonctions de la présence seront formulées en proposant aux 

concepteurs pédagogiques, aux enseignants, aux apprenants un contrat de 

présence en considérant les spécificités des personnes étudiantes, du domaine 

de formation, des styles d’enseignement et des modalités (comodal, hybride, 

distance synchrone et asynchrone). 
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Les compétences communicationnelles 

enseignantes au cœur d’une expérience 

éducative réussie 

 

Paquelin, Didier, Université Laval, didier.paquelin@fse.ulaval.ca  

Bois, Chantal, Université Laval, chantal.bois.1@ulaval.ca 

 

Il n’est plus à prouver que les interactions en formation à distance sont 

essentielles. Les chercheurs et les chercheuses s’entendent pour dire qu’on ne 

peut pas ne pas communiquer (Watzlawick, 1979; Watts et al., 2017). La 

qualité de ces interactions serait directement liée à la réussite académique des 

personnes étudiantes (Dussarps et Paquelin, 2014; Ellyson, 2017). Par ces 

interactions, la personne enseignante favoriserait une proximité avec les 

personnes étudiantes à distance grâce aux actes d’intersubjectivation présents 

dans les communications (Stern, 2005) qui participent d’une compréhension 

mutuelle tout au long du cours. 

Cette proximité entre les personnes étudiantes et la personne enseignante, 

issue d’une collaboration entre ces acteurs faciliterait une dynamique 

d’apprentissage soutenue par une coconstruction, une cocréation des 

différents savoirs durant un cours à distance (Blandin, 2004, cité dans Peraya 

et Paquelin, 2023). Cette collaboration serait étayée par un climat bienveillant 

propice à l’émergence de liens de confiance que Le Gall (2012) distingue selon 

trois catégories, confiance structurelle, rationnelle ou relationnelle, qui sont 

retenues comme composantes du cadre théorique de cette recherche. 

Ces liens de confiance favoriseraient la création d’une alliance pédagogique qui 

reconnaît l’autre comme acteur et auteur de la relation. Cette notion prend ses 

origines du concept de l’alliance thérapeutique, c’est-à-dire le « care 

pédagogique » entre le thérapeute et le patient (Bois, 2023). La personne 

enseignante serait dans une posture d’accompagnement de la personne 

étudiante. Cet accompagnement suppose d’être présent à l’autre pour qu’il 

s’engage dans son cheminement. Cette alliance qui résulte de ces postures 

singulières n’est possible que par des actes d’intersubjectivation, par la 

construction et le partage de communs. Dans cette perspective d’une relation 

étayante, accompagnante et intersubjectivée, il est possible de définir l’alliance 

pédagogique comme étant « une coconctruction entre la personne enseignante 

et la personne apprenante afin de pouvoir résoudre un problème commun dans 

un climat de communication favorisant les différentes confiances et permettant 
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une compréhension de l’autre dans un acte d’intersubjectivation résultant d’un 

changement académique » (Bois, 2023). 

Cette alliance pédagogique entre la personne enseignante et étudiante serait 

la résultante d’un ensemble d’actes communicationnels continus entre les deux 

parties, et serait d’autant plus importante en formation à distance que 

l’absence de partage d’une même spatialité et parfois d’une même temporalité 

complexifie les interactions. Ces actes communicationnels paraissent des 

conditions pour atteindre les objectifs, partager des valeurs et coconstruire des 

buts communs dans un climat de confiance (Alexandre, 2020). Si la 

communication est importante, une question se pose : comment le personnel 

enseignant communique dans une formation à distance? 

Pour apporter des éléments de réponse à cette question, une recherche 

doctorale s’est attachée à identifier les compétences communicationnelles dont 

la maîtrise pourrait possiblement contribuer à la création d’une alliance 

pédagogique et à la réussite étudiante. Cinq registres de compétences 

communicationnelles ont pu être déterminés à la suite d’entrevues avec des 

personnes enseignantes et étudiantes de la Faculté des sciences de l’éducation 

de l’université Laval. Il s’agit des registres de compétences 

communicationnelles (C.C.) permettant l’initialisation, le développement, le 

maintien, le renouvellement et la clôture de l’alliance pédagogique. Le cycle 

débute par une initiation de l’alliance pédagogique et se termine par la clôture 

lorsque l’objectif commun est atteint. S’il n’est pas atteint ou est modifié, ce 

cycle spiralaire se poursuit.  

Ces registres de C.C. ont été précisés par des descripteurs présents dans 

chacun des registres de C.C. Ces descripteurs sont les suivants : prendre 

contact avec la personne étudiante, favoriser un climat positif, permettre à la 

personne étudiante d’être active dans son apprentissage, lui donner de la 

rétroaction continue, s’adapter selon ses besoins et favoriser l’autoréflexion 

sur l’apprentissage réalisé. Ces six descripteurs présents dans tous les 

registres renseignent sur l’orientation des actions que la personne enseignante 

devrait poser pour créer une alliance pédagogique. Ces descripteurs pourraient 

être appelés des compétences communicationnelles habilitantes décrivant les 

registres de C.C. 

Cependant, cette formalisation ne renseigne pas sur les actions concrètes 

possibles à mobiliser par la personne enseignante pour, non seulement créer 

l’alliance pédagogique, mais également, engager la personne apprenante dans 

ses apprentissages à distance. À la suite de l’élaboration du référentiel, des 

entrevues avec les personnes enseignantes et étudiantes ont permis 

d’identifier quelles sont les actions que la personne enseignante mobilise ou 

pourrait mobiliser pour exercer les cinq registres de compétences 
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communicationnelles. Ces actions visent à ce que la personne étudiante 

s’engage en se sentant reconnue par la personne enseignante. Dans les 

prochaines lignes quelques exemples d’actions seront mis en évidence en 

relation avec certains descripteurs et registres de C.C.  

Tout d’abord, il est possible d’initier l’alliance pédagogique en prenant contact 

avec les personnes étudiantes en « rédigeant un message personnalisé à 

chaque personne étudiante avant le début du cours ».  
 

Par la suite, pour favoriser un climat positif, la personne enseignante pourrait 

« construire un climat unique permettant une collaboration avec chaque 

personne étudiante selon son cheminement », ce qui favoriserait le 

développement d’une alliance avec chacune des personnes étudiantes.  

 
Pour maintenir cette alliance, il serait opportun pour la personne enseignante 

de permettre à la personne étudiante d’être active dans son apprentissage en 

« identifiant les éléments pertinents (concepts du cours, expériences concrètes 

provenant de la société, etc.) qui favoriseraient la collaboration avec les 

personnes étudiantes ».  

 

Finalement, il est important de se demander si l’alliance créée doit être 
renouvelée ou conclue. Si ce n’est pas le temps de conclure, vient alors le 

moment de donner de la rétroaction à la personne étudiante en « identifiant 

où l’étudiant est rendu dans son cheminement et quels sont ses besoins ». 

Cependant, si c’est le temps de conclure, la personne enseignante pourrait 

favoriser l’autoréflexion sur l’apprentissage réalisé en « offrant aux étudiants 

un moment pour établir un bilan des apprentissages ».  

 

En conclusion, selon cette recherche, une personne enseignante qui mobilise 

des compétences communicationnelles adéquates, par ses interactions avec 

les personnes étudiantes, pourrait réunir les conditions de la création d’une 

alliance pédagogique et soutenir l’engagement des personnes étudiantes. 

Cette communication serait possible grâce aux interactions et permettrait 

d’initier une collaboration entre les deux parties dans un climat de confiance 

positif, dans une reconnaissance mutuelle du pouvoir d’action de chacun.  
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L'odyssée d'Odyssée numérique : un jeu sur la 

compétence numérique 
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Marie-Michèle Lemieux, Université du Québec, marie-michele.lemieux@uquebec.ca  

 

Une des trois orientations du Plan d’action numérique en éducation et en 

enseignement supérieur (MEES, 2018) est de soutenir le développement des 

compétences numériques de la population québécoise. Avec cette ambition, le 

ministère de l’Éducation et de l’Enseignement supérieur a présenté le Cadre 

de référence de la compétence numérique (MEES, 2019).  

Voulant offrir un outil qui permettrait aux personnes étudiantes universitaires 

d’en apprendre plus sur les différentes dimensions de la compétence 

numérique et d'en soutenir le développement, l’Université du Québec (UQ) a 

reçu un financement du gouvernement du Québec afin de développer un jeu 

sérieux destiné au public universitaire.  

Fort de la collaboration entre des personnes professionnelles, enseignantes 

universitaires et étudiantes issues de tous les établissements de l’UQ, ainsi que 

de la coopérative de travail Lucid Tales, le jeu sérieux Odyssée numérique a 

été officiellement lancé à l’automne 2023.  

Qu’est-ce qu’un jeu sérieux? 

Ce concept, central dans notre recherche, peut être défini de la manière 

suivante : un jeu sérieux inclut des objectifs pédagogiques clairement définis 

(dimension sérieuse), qui se manifestent dans un environnement de jeu 

réaliste ou artificiel (Sauvé, 2008), comportant des règles, des actions et des 

rétroactions, des défis stimulants, tenant compte de la progression, et surtout, 

motivant la personne joueuse à s’engager (Plass et al., 2020) (dimension 

ludique). Ainsi, le jeu sérieux numérique est conçu spécifiquement pour 

l’apprentissage et la formation (Plante, 2016) et s’écarte du simple 

divertissement (Plante, 2022). 

La figure suivante illustre le panorama du jeu dans l’apprentissage où le jeu 

sérieux (serious game) est représenté avec sa particularité de création 

originale. 
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(Alvarez et Djaouti, 2012, p. 12) 

En complément, nous pouvons souligner certains éléments importants et 

contributifs à la définition du jeu sérieux :  

• Chercher un équilibre entre la partie pédagogique et la partie ludique 

(Bruckman, 1999);  

• Diffuser un message (Alvarez et al., 2016); 

• Dispenser un entraînement (Alvarez et al., 2016); 
• Favoriser l’échange de données (Alvarez et al., 2016); 

• Offrir un environnement réaliste ou artificiel (Sauvé, 2008);  
• Proposer des possibilités de compétition ou de coopération (Sauvé, 

2008); 
• Instaurer un système de règles qui structurent les actions (Sauvé, 

2008); 
• Souligner le rôle de l’expérience d’apprentissage ludique (Hodent, 

2020); 
• Proposer la présence de situations significatives (Hodent, 2020); 

• Comprendre l’importance de la rétroaction, des récompenses et du 

game UX (Hodent, 2020) (Hodent, 2020); 

• Offrir des défis cognitifs (Zyda, 2005); 

• Utiliser des règles gérées par un ordinateur (Zyda, 2005); 

• Inclure des objectifs de formation, d’éducation, de santé et de 

communication d’un message (Zyda, 2005). 
 

Pourquoi un jeu sérieux? 

Plusieurs raisons ont appuyé notre décision de concevoir un jeu sur la 

compétence numérique. Pour nous, cette forme d’apprentissage représente :  
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• Une façon de rejoindre une large population non homogène, non 

« captive » dans un cours;  

• Une façon de motiver des étudiantes et des étudiants à s’engager dans 

une activité pédagogique non obligatoire;  

• Une forme active d'apprentissage qui vise à susciter la motivation;  

• Un environnement où il n’y a aucun danger réel. Les erreurs sont des 
occasions d'apprendre;   

• L’aspect sérieux, le côté pédagogique, n’est pas un divertissement, mais 

porte sur la mobilisation et le développement de certaines dimensions 

de la compétence numérique.  

 

La gestion du projet 

Afin de mettre en place une équipe compétente pour la réalisation du jeu 

sérieux, des personnes expertes des dix établissements du réseau de l’UQ ont 

été sollicitées selon leur champ d’expertise et d’intérêt pour composer le 

comité de projet. Dès 2021, grâce au Fonds de développement de 

l’enseignement à distance de l’UQ, une vingtaine des membres du corps 

enseignant, spécialistes en pédagogie et technopédagogie, bibliothécaires, du 

personnel de recherche ainsi qu’au service aux étudiants ont ainsi été 

impliqués dans le comité de projet afin de participer à la réflexion sur les divers 

axes liés au développement du jeu sérieux et afin de contribuer à la conception 

d’Odyssée numérique. 

Divisés en sous-comités, comme le présente la figure suivante, les membres 

du comité ont collaboré de manière à rejoindre les enjeux de chacun des 

secteurs professionnels représentés, en ce qui a trait au développement de la 

compétence numérique.  
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Dans le respect des mandats respectifs des sous-comités, la première année 

a notamment permis :   

• D’identifier une technologie éducative à utiliser pour la conception du 
jeu sérieux; 

• D’élaborer une trame narrative;  

• D’amorcer la scénarisation pédagogique en épisodes pour rejoindre les 

diverses dimensions de la compétence numérique ; 

• De concevoir un prototype de type « point’n’click ».  

De plus, tout au long des étapes, des personnes étudiantes ont été sollicitées 

(questionnaires en ligne, groupes de discussion et expérimentations) afin de 

vérifier et d’orienter les décisions relatives à la conception du jeu sérieux. Qui 

plus est, au moment où le projet recevait un financement du ministère de 

l'Enseignement supérieur pour 2021-2022 et 2022-2023, l’appel à l'expertise 

de deux étudiants en études vidéoludiques de l’Université du Québec en Abitibi-

Témiscamingue, a réorienté les travaux de conception vers un autre niveau; 

un réel jeu vidéo, sérieux. Une conception très peu courante en milieu 

universitaire. Ainsi, la conception du jeu sérieux allait se poursuivre en 

collaboration avec une coopérative en jeux vidéo, Lucid Tales. Dans le respect 

de ce qui avait été amorcé par les sous-comités, les travaux se sont poursuivis 

avec l’implication des membres de comité de projet afin d’assurer l’équilibre 

entre l’aspect ludique et l’aspect pédagogique. 

Une recherche d’équilibre 

Il n’est pas aisé de trouver un juste équilibre entre le ludique et le 

pédagogique. Si un élément est plus faible que l’autre, il y aura un déséquilibre 

et un manque du côté de la motivation et des apprentissages. 

 

Un des objectifs dans un jeu sérieux est donc de créer l’état de flow, ou 

d’expérience optimale, telle que décrit par Csikszentmihalyi (2014). Ainsi, un 

jeu bien construit, avec un bon équilibre, est susceptible de créer la zone où 

l’état de flow est possible, c’est-à-dire ou il y a une adéquation entre le niveau 

de défi qui se présente et le niveau de compétence perçue par la personne 

apprenante. 
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La boucle de jouabilité 

Pour viser l’équilibre ludique-pédagogique et l’atteinte d’un état de flow, il est 

nécessaire de bien concevoir la boucle de jouabilité du jeu. On peut définir ce 

concept comme étant une manière simple de décrire ce qui se produit à chaque 

étape du jeu (Dor, 2020), ou, dans d’autres mots, les activités répétitives faites 

par le joueur (Duetzmann, 2017, cité dans Dor, 2020). 

Des tests-utilisateurs 

Plusieurs tests ont été faits afin d’améliorer et/ou confirmer le jeu lors de la 

conception. 

Le 28 septembre 2022, un test-utilisateur a été fait avec une dizaine de 

personnes étudiantes de programmes en création de jeux vidéo de l’Université 

du Québec en Abitibi-Témiscamingue. 

Plusieurs tests avec des membres de l’équipe ont été faits à des intervalles 

réguliers. 

L’accompagnement pédagogique 

L’accompagnement pédagogique, comme le soutiennent plusieurs auteurs 

(Sanchez, 2023; Sanchez et Romero, 2020) est un des facteurs du succès d’un 

jeu sérieux. Le jeu seul ne peut pas tout faire en contexte d’apprentissage. 

C’est pour cette raison que nous avons créé le site Odyssée numérique avec un 

tableau de bord qui permet aux personnes apprenantes de mesurer leur 

progression ainsi que de trouver des ressources qui répondent à leurs défis. 

Un autre outil a été développé pour les personnes enseignantes sur le site de 

l’Université du Québec. En plus d’informations sur le développement de la 

compétence numérique, nous proposons un guide pédagogique qui vise 

principalement deux objectifs, soit le développement de la compétence 

numérique de la personne enseignante, et l’intégration du jeu dans leurs 

pratiques pédagogiques.  

L’accès au jeu 

Originellement, nous avions pris la décision de rendre le jeu accessible sur la 

plateforme Steam. Il y avait plusieurs raisons qui justifiaient ce choix, à 

savoir : des mises à jour automatiques sur les postes, la distribution et la 

sécurité assurées par un tiers et la solidité et la réputation d’un standard dans 

l’industrie du jeu vidéo. Cependant, à l’usage et lors des tests, des enjeux sont 

survenus, tel que : le jeu est très exigeant pour la carte vidéo, il ne fonctionne 

pas correctement sur les ordinateurs des institutions universitaires, et il n’est 

pas disponible pour les ordinateurs Apple et les appareils mobiles. C’est 

https://www.odyssee-numerique.quebec/
https://reseau.uquebec.ca/fr/nos-initiatives/odyssee-numerique-un-jeu-serieux-sur-la-competence-numerique/
https://reseau.uquebec.ca/fr/nos-initiatives/odyssee-numerique-un-jeu-serieux-sur-la-competence-numerique/
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principalement pour améliorer l’accès que nous avons engagé la firme Devil 

Studios qui a travaillé à la portabilité du jeu sur Google Play et App Store.  

Des leçons et de prochaines étapes 

Travailler sur un projet de cette envergure nous a permis de tirer certaines 

leçons qui peuvent contribuer au succès d’une telle aventure. Soulignons 

l’importance d’une bonne équipe multidisciplinaire avec une coordination 

efficace, une communication claire entre les intervenants « pédagogiques » et 

« ludiques », de garder les objectifs en tête et de prendre des décisions 

difficiles pour le bien du projet. 

Pour la suite, nous savons déjà que le jeu sera disponible et entretenu pour 

les 5 prochaines années. À ce moment-ci, il n’est pas envisagé de développer 

une phase 2, mais ce n’est pas exclu. Nous avons aussi un projet de portabilité 

sur Microsoft Store, ce qui permettrait aux institutions d’enseignement 

d’installer facilement le jeu sur leurs postes. Nous envisageons cependant 

sérieusement une libéralisation du code pour du développement dans les 

institutions d’enseignement en études vidéoludiques. Enfin, des recherches sur 

l’efficacité du produit et sur le processus de conception sont aussi envisagées. 
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En France, la problématique de l’échec à l’université, particulièrement en 

premier cycle, est au cœur des politiques éducatives de l’enseignement 

supérieur depuis quelques décennies. Ainsi, selon RERS (2023), parmi les 

étudiants ayant fait leur première inscription en L1 à la rentrée 2017, 

seulement 31,7% obtiennent leur diplôme en trois ans et 12,7% après une 

année supplémentaire. Ces taux augmentent relativement très peu depuis la 

fin des années 2000 alors que la population étudiante a augmenté. La 

recherche s’inscrit dans la lignée des études sur l’impact des technologies de 

l’information et de la communication dans l’éducation. Nous proposons de 

vérifier l’hypothèse selon laquelle l’usage de ce réseau socio-numérique et les 

activités qui en résultent permettent un meilleur sentiment d’appartenance. 

En effet, Facebook est présenté souvent comme prometteur, porteur d’aspects 

de facilitation de collaboration, d’interaction sociale, de partage d’information 

et de communication, la plateforme pouvant être utilisée de manière efficiente 

dans l’appui d’activités d’apprentissage.  

Sentiment d’appartenance et réseaux socio-numériques : ancrage 

théorique 

Le sentiment d’appartenance est peu étudié en France, alors qu’il participe au 

succès et à une vie réussie à l’université.  

Le sentiment d’appartenance est une construction multidimensionnelle qui 

reflète les relations étudiants-professeurs, les étudiants-pairs et les 

interactions étudiants-classe. Les pairs, les enseignants et l’institution jouent 

donc un rôle dans ce sentiment.  

La littérature de spécialité qualifié le sentiment d’appartenance comme étant 

un des besoins fondamentaux (Maslow, 1962 ; Ryan et Deci, 2019). Pour 

Strayhorn, 2019, acquérir des connaissances ou des compétences n’est pas 

possible sans avoir un sentiment d’appartenance à l’espace d’apprentissage. 
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L’intégration sociale (Tinto,1987) et l’engagement (Astin, 1984) sont souvent 

mentionnés dans les travaux sur le sentiment d’appartenance.  

La définition de Goodenow et Grady (1993) de l'appartenance comme le 

sentiment d'un étudiant d'être valorisé, inclus et accepté est fréquemment 

citée dans la littérature récente sur l'appartenance à l'enseignement supérieur 

(voir Maunder 2018 ; Masika et Jones 2016 ; Slaten et al. 2016) 

L’impact des réseaux socio-numériques sur le sentiment d’appartenance reste 

encore à étudier, mais les potentiels éducatifs de Facebook dans l’éducation 

sont identifiés: la communication et le partage d’information, la collaboration, 

le développement des compétences cognitives, de la pensée critique, de 

l’autonomie. Facebook peut agir sur les attitudes des étudiants 

(investissement, participation) et la perception positive de l’apprentissage, sur 

l’affectif et la perception de soi, sur la régulation (Pocean, 2022).  

Méthodologie 

Nous avons interrogé ́les étudiants en Licence20 Langues étrangères appliquées 

(LEA) au printemps 2019.  

La méthode choisie est celle d’une enquête par questionnaire? L’enquête 

interroge les usages que les étudiants font de Facebook (fonctionnalité ́Groupe 

et fonctionnalité ́Messenger).  

La méthode d’échantillonnage est de convenance : les étudiants en premier 

cycle d’études supérieures en LEA étant donc invités à répondre soit sous 

format papier (Licence 2 et 3) soit sous format numérique (Licence 1). La 

réponse était facultative et bénévole. 

L’échantillon se compose d’un total de 545 réponses (parfois partielles, mais 

elles restent exploitables pour le but de notre recherche) qui se répartissent 

comme suit : 155 étudiants en première année d’étude, 241 étudiants en 

deuxième année et 149 étudiants en dernière année de licence.  

Nous avons classifié les activités en trois catégories : s’informer ou consulter, 

partager et socialiser. Elles relèvent du comportement, du cognitif, de l’affectif 

et du social.  

Résultats et discussion 

Les activités d’information sont légèrement plus importantes sur Messenger, 

la demande des notes de cours se démarquant comme ayant la plus grande 

différence en pourcentage.  

 
20 Ce qui correspond au niveau Bachelier au Canada. 
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Pour ce qui est des activités de consultation, nous n’avons pas leur équivalent 

sur la fonctionnalité ́ Messenger mais elles sont très populaires via la 

fonctionnalité Groupe ; l’activité de rodeur est donc assumée par nos 

répondants. 

En ce qui concerne les activités de type « partager » nous constatons des 

préférences pour Messenger de fois légères, de fois plus importantes comme 

dans le cas du partage de notes de cours. Le partage de problèmes concernant 

la formation et la communication des informations d’organisation générale sont 

privilégiés sur Facebook. Ces tendances-ci sont notées également lorsque l’on 

étudie les pratiques selon la fonctionnalité́ et l’année d’étude.  

Lors de l’étude des activités de type « socialiser » nous observons des 

préférences pour Messenger très claires. Ces pratiques augmentent en fonction 

de l’année d’étude.  

Le sentiment d’appartenance n’atteint pas de scores très encourageants. 

63,4% de la totalité des répondants se sentent appartenir à leur classe.  

Le sentiment d’appartenance21 si l’on regarde les résultats en fonction des 

années, augmente, mais il s’agit d’une augmentation lente (51% pour L1, 

67,9% pour L2 et 69,4% pour L3).  

Pour ce qui est de l’impact des activités sur le sentiment d’appartenance, nous 

répondons à cette question via des tests de dépendance qui ont été réalisé 

(Chi2) entre nos deux variables, activités et sentiment d’appartenance. 

Conformément au tableau présenté les activités d’information et de 

consultation sont liées de manière très significative au sentiment 

d’appartenance. Il y a quelques exceptions notamment pour quelques activités 

de consultation. (Nota Béné : l’activité de consultation n’a pas été interrogée 

pour Messenger) 

Le partage est également lié au sentiment d’appartenance comme vous le 

constatez via le tableau.  

Pour ce qui est de socialisation, les liens avec le sentiment d’appartenance sont 

très significatifs. L’organisation des groupes de travail et la communication des 

avancements du travail dans le cadre de ces groupes de travail sont des 

activités spécifiques à Messenger, les étudiants s’organisant en groupe de 

travail que via la messagerie 

 
21 Une seule question a été utilisée pour déterminer le sentiment d’appartenance « Avez-vous le sentiment d’appartenir à votre classe ». 

Une échelle de type Likert permettait de répondre à la question avec « Oui » ; « Plutôt oui », « Plutôt non » et « Non ».  



 

162 
 
 

 
Tableau 1. Activités sur Facebook et sentiment d’appartenance  
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(TS=très significatif, S=significatif) 

Conclusion et limites de l’étude 

« Le sentiment d’appartenance » est lié de manière positive aux activités des 

étudiants via Facebook peu importe les fonctionnalités utilisées. Il est difficile 

de statuer avec exactitude l’origine de cette dépendance (très significative 

pour la plupart), mais il est indéniable que les activités sur la plateforme sont 

liées au sentiment d’appartenance. 

Les activités dépendent en général des fonctionnalités Facebook utilisées et le 

sentiment d’appartenance n’atteint pas un score très satisfaisant. 

Notre étude se veut exploratoire et il nous semble important et urgent de 

stabiliser la construction « sentiment d’appartenance » et d’établir une échelle 

de mesure. Nous nous demandons si le sentiment d’appartenance serait le 

résultat de l’engagement social de l’étudiant ? De ce que l’étudiant fait pour 

s’engager ? Les enseignants, les pairs et l’institution influençant ce sentiment 

d’appartenance.  Intégration sur le campus, adaptation, orientation dans la 

formation, participation à des activités associatives, travail avec les autres 

étudiants se rajoutent pour comprendre et influencer le sentiment 

d’appartenance. 
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Problématique 

Les expériences immersives sont souvent perçues positivement par les 

utilisateur.trice.s (Melin et al., 2019), entre autres dans le domaine des arts. 
En éducation, les technologies immersives ont le potentiel d'améliorer 

l’expérience éducative puisque l’immersion permet des interactions réelles 

avec un environnement virtuel adapté à l’apprentissage. C’est le cas des salles 

immersives qui permettent de recréer des lieux authentiques sur 360 degrés 

et de donner l’impression d’être là (Dede, 2009). L’immersion peut mener à 

un certain niveau d’excitation émotionnelle chez les utilisateur.trice.s grâce 

aux sens sollicités durant l’immersion. Il est possible de croire que la qualité 
des scénarios pédagogiques est liée aux états émotionnels vécus, car 

l’immersion peut générer des expériences riches qui augmentent l’engagement 

(Lewis et al., 2021). Elle peut aussi prodiguer une plus-value réelle et être un 

support efficace à l’apprentissage (Billinghurst et Duenser, 2012). Cependant, 

étant donné que peu de dispositifs immersifs sont documentés et que les salles 

immersives restent relativement rares dans les établissements scolaires, la 

conception de scénario pédagogique immersif reste mal comprise.  

 

Objectifs 

Dans le contexte où l’expertise de mise en œuvre de scénarios pédagogiques 

adaptées à l’immersion est en développement, il est pertinent de se demander 

comment les apprenant.e.s vivent les expériences éducatives immersives.  

Le premier objectif de cette recherche est de décrire le déroulement du 

scénario pédagogique mis en œuvre dans la salle immersive. Le deuxième 

objectif est de décrire comment l’expérience d’apprentissage a été vécue par 

les apprenant.es grâce à l’analyse d’états émotionnels (é.é). 
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Cadre théorique 

Pour appuyer l’analyse du vécu émotionnel, une adaptation du modèle 

circomplexe des é.é. de Russell (1980 ; 2003) est utilisée.  Ce modèle met en 

relation deux variables, soit l’arousal qui correspond au niveau d'activation 
plus ou moins élevé de l’é.é., et la valence qui représente le niveau de plaisir 

positif ou négatif ressenti. Le modèle de Russell est représenté par le 

croisement de ces deux axes, où des états émotifs de haute et basse intensité 

et des é.é. plaisants ou déplaisants sont représentés dans quatre cadrans.  

 

Méthodologie 

La collecte de données s’est déroulée au début de l’année 2023 dans un centre 

de formation professionnelle équipé d'une salle immersive. Les participant.e.s 

sont des élèves de 5e secondaire de deux groupes d’un cours d’art numérique 

(N=45).  

La collecte s’est effectuée sur deux jours, dans une salle de classe régulière, 

et dans une salle immersive. Cette dernière possède des écrans de 770 pixels 

de haut par 3480 pixels de large sur quatre murs, dix projecteurs d’une 

résolution de 4K projetant sur 360 degrés, des enceintes de son avec quatre 

coins de la pièce et du mobilier amovible.  

 

 

Intérieur de la salle immersive. Image tirée de la conférence de presse virtuelle [image en ligne]. YouTube. 

https://www.youtube.com/watch?v=wmP37m7ZGKM 

https://www.youtube.com/watch?v=wmP37m7ZGKM
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Trois instruments de collecte de données ont été utilisés. Le journal de bord a 

servi à collecter des données observationnelles sur le déroulement des 

activités du scénario pédagogique, afin de répondre au premier objectif. 

Quant au deuxième objectif, un questionnaire et des bracelets sensibles à 

l’activité électrodermale ont été utilisés pour collecter respectivement des 

données autoraportées (n=90) et des données physiologiques (n=20). Le 

questionnaire est une adaptation française de Trigwell et al. (2012) sur 

l’expérience éducative des émotions. Il comporte 18 items mesurés par une 

échelle de Likert à 7 niveaux. Il a été rempli par chaque participant.e après 

chaque jour. L’analyse des réponses au questionnaire permet de mesurer la 

valence émotionnelle (plaisir-déplaisir) des é.é. et de les classer selon trois 

échelles : positifs (agréable), négatifs de type 1 (frustration), négatifs de type 

2 (anxiété).  

Dix participant.e.s (cinq par groupe) d’un sous-échantillon aléatoire ont été 

invités à porter un bracelet E4 Wristband d’Empatica durant toute la durée du 

scénario pédagogique. Le bracelet enregistre en temps réel l’activité 

électrodermale (conductance cutanée en microsiemens (μS)). À partir de ces 

variables, des pics d'intensité d’arousal (activation-désactivation) sont générés 

avec le logiciel EDA Explorer (Taylor et al., 2015) sous forme de graphique 

(abscisse : temps en minutes, ordonnée : microsiemens).  

 

Résultats 

Déroulement du scénario pédagogique 

Le scénario pédagogique s’est déroulé en quatre temps: une période de 70 

minutes en classe suivie d’une période de 30 minutes en salle immersive le 

premier jour. Puis, une période de 55 minutes en salle immersive suivie d’une 

période en classe de 70 minutes le deuxième jour. Dans la salle de classe, les 

élèves participaient à des activités comme une prestation magistrale avec 

support visuel et la réalisation d’un exercice formatif.  

En salle immersive, les élèves exécutent une évaluation sommative 

commencée le premier jour et terminée le deuxième. Cette évaluation consiste 

à identifier des toiles appartenant à différents mouvements artistiques, ainsi 

qu’à répondre à un questionnaire en ligne pour chaque mouvement. 

Différentes toiles sont projetées sur les murs de la salle immersive, à la 

manière d’un musée virtuel. Chaque musée est projeté pour une durée 

d’environ 15 minutes. Chaque élève possède une tablette tactile munie du 

logiciel Google Lens pour identifier des toiles projetées dans chaque musée 

virtuel. Les élèves peuvent se déplacer à leur guise dans la salle. 
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Vécu émotionnel durant l’expérience immersive  

L’arousal 

Pour dix participant.e.s, un bracelet mesure l’arousal en temps réel afin 

d’identifier les é.é. durant toute la durée du scénario pédagogique, à 

l’exception de trois participant.e.s (P1, P8, P10) pour qui une défaillance du 

bracelet lors de la collecte scinde les données. 

L'analyse des données montre que les variations de l’arousal sont grandes pour 

l’échantillon (l'ensemble des données physiologiques sera présenté dans un 

second article). Par exemple, le premier jour, P2 montre un arousal stable et 

bas (moins que 2 μS) en classe régulière, puis un arousal stable et élevé (plus 

que 5 μS) avec plusieurs pics d’activation pour les activités en salle immersive. 

Au deuxième jour, lors des activités en salle immersive, P2 montre un arousal 

stable et bas (moins de 1 μS), puis un arousal variable entre 1 et 3 μS en 

classe.  

P5 montre un arousal variable entre 1 et 4 μS avec plusieurs pics d’activation 

le premier jour, autant en classe qu’en salle immersive, avec une tendance à 

l’augmentation du nombre des pics en salle immersive. Alors qu’au deuxième 

jour, l’arousal est stable et très bas (0,5 μS ou moins) autant en salle 

immersive qu’en classe avec aucun pic d’activation.  

 

La valence  

Les participant.e.s n'ont pas rempli le questionnaire spécifiquement pour les 

activités en salle immersive le premier jour (mardi). Les résultats suivants 

concernent la deuxième passation du questionnaire (vendredi), spécifique à la 

salle immersive.  

 

Pour les deux groupes, la moyenne des scores pour l’échelle des é.é. positifs 

est supérieure aux moyennes des autres échelles, comme montré dans le 

tableau 1.  
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Tableau 1: Moyenne des scores pour les trois échelles d’états émotionnels 

 

 
*MOYAGR : moyenne pour l’échelle des é.é. positifs (agréable : fierté, espoir, confiance) 

**MOYFRU : moyenne pour l’échelle des é.é. négatifs de type 1 (frustration : colère, ennui) 
***MOYANX : moyenne pour l’échelle des é.é. négatifs de type 2 (anxiété et honte) 

 

Pour les dix participant.e portant un bracelet, les scores moyens individuels de 

l’échelle des é.é. positifs rapportés pour les activités en salle immersive sont 

tous plus élevés (≥ 4) que pour les autres échelles, à l’exception d’un.e 

participant.e pour qui le score moyen de l’échelle FRU est le plus élevé.  

 

Discussion conclusive 

La mesure de l’arousal grâce aux bracelets permet de constater que le niveau 

d’intensité ressenti en temps réel varie grandement d’un.e participant.e à 

l’autre et selon le type d’activités, que ce soit en salle régulière ou immersive. 

Une légère tendance à l’augmentation des pics d’activation est observée pour 

les activités en salle immersive.  

 

Dans le même sens, la mesure de la valence grâce au questionnaire laisse 

croire que les activités en salle immersive ont été en moyenne perçues 

davantage agréablement que le contraire, et ce, malgré qu’une évaluation 

sommative ait eu lieu.  

 

Ces deux tendances pour les activités en salle immersive indiquent que les 
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états émotionnels sont perçus et vécus de manière plus intense et plus 

plaisante. Elles peuvent orienter la conception de scénarios pédagogiques 

immersifs participant à une expérience éducative positive. Elles peuvent aussi 

contribuer à mieux comprendre l’utilisation des technologies immersives 

comme moyen de varier les contextes évaluatifs.  

 

Dans un deuxième article, l’analyse des interactions des élèves durant les 

activités en salle immersive sera effectuée afin d’identifier la cause des pics 

d’activation et ainsi mieux comprendre comment l’intensité des é.é. intervient 

dans l’expérience éducative immersive. 
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Introduction 

Les Nouvelles Technologies de l’Information et de la Communication sont 

devenues une nécessité en termes de redéfinition des pratiques de 

transmission et d’acquisition des connaissances dans le but d’optimiser les 

échanges avec les apprenants et d’individualiser les parcours de formations. 

Le développement des Nouvelles Technologies de l'Information et de la 

Communication au sens large n'a jamais cessé de tendre vers une 

simplification de leur utilisation. Les architectures des plateformes développées 

et le développement des sites Web a favorisé l'internationalisation des 

échanges et la diffusion du savoir. L'intégration des Technologies de 

l'Information et de la Communication dans l’enseignement supérieur offre de 

nouvelles perspectives en matière d'apprentissage. Nous nous intéressons plus 

particulièrement aux aspects pédagogiques, méthodologiques et 

technologiques de l'intégration des Technologies de l'Information et de la 

Communication dans l'Enseignement Supérieur, Suivant Les propos de  

Mangenot(2023), nous adopterons une perspective systémique dans le cadre 

d'une recherche-action afin de mieux comprendre les interrelations 

qu'entretient l'intégration des TIC avec les changements pédagogiques. 

L'étude concerne la formation des enseignants formateurs en langue étrangère 

au sein de l’école normale supérieure de Constantine, où il est question d’un 

enseignement EAD conçu à la recherche de méthodes pédagogiques adaptées 

. En Algérie, le manque de moyens humains et financiers a favorisé l’innovation 

en matière d’apprentissage. Nous pouvons également noter que la demande 

de formation EAD a évolué tant quantitativement que qualitativement, à cette 

demande croissante s’ajoute la nécessité de maitrise de nouveaux outils 

d’apprentissage ainsi que l’ouverture à de nouvelles approches pédagogiques 

et méthodologiques via les plateformes d’apprentissage. 
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Dans le cadre de ce travail, nous nous intéressons à la formation à distance 

via le volet pédagogique et nous nous intéressons à l'Enseignement à distance 

à travers des aspects technologiques. Ce travail nous permet d'établir une 

synthèse et de dégager des pistes de recherche.  Nous proposons l’analyse 

d’une activité d’apprentissage relative à l’usage d’une tablette tactile pour 

travailler la littérature.   C’est-à-dire ce que les étudiants formés vont proposer 

à leurs élèves lors du stage pratique dans les établissements d’enseignement. 

I/Revue de la littérature : 

1/L’apprenant au centre des apprentissages : 

Les diverses théories de l'activité définissent l'apprentissage comme étant une 

"activité humaine médiatisée par des artefacts techniques et/ou symboliques 

culturellement élaborés et des relations sociales" Brodin (2002 : 156), c’est un 

processus social, interactif entre apprenants, et apprenants et environnement. 

Dans une perspective systémique et selon Mangenot (2000) « l'apprenant est 

un membre actif appartenant à un environnement d'apprentissage », il 

apprend, il construit et co-construit ses connaissances éen interagissant avec 

les autres membres de son environnement » (enseignants, apprenants). Dans 

une plateforme d’enseignement à distance, apprenants et enseignants ont à 

leur disposition des outils à utiliser lors des échanges liés aux apprentissages. 

Mangenot parle de variables qui interviennent pour intégrer les TICES, il s’agit 

des enseignants, des apprenants, des logiciels disponibles et du dispositif 

spatial humain.  Ces variables interviennent pour changer le processus 

pédagogique, elles interagissent entre elles pour mettre en place un processus 

d’apprentissage/enseignement.  

2 /Enseignement à distance EAD et formation à distance FAD 

De prime abord, l’enseignement « est une action », la formation est « une 

démarche pour mettre en œuvre cette action » (Bernard,1999). Au moment 

où l’enseignement privilégie l’intelligence, la formation prend en compte la 

pluralité des intelligences. Selon le même auteur, procédé, processus et 

procédure sont trois constituants d’une mise en place d’une formation à 

distance. 

A partir des années 90, le monde professionnel universitaire d’une manière 

progressive et positive, et à l’école normale supérieure nous sommes passées 

de la formation initiale classique à la formation à distance, comme deux 

processus complémentaires. Il s’agissait d’une démarche enseignante qui 

consiste à « mettre son savoir en ligne ». 
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Perriaut (2020) distiguer la formation à distance de la formation en ligne, la 

formation à distance favorise les relations humaines dans le processus 

d’apprentissage, au moment où les concepteurs desprocessus d’enseignement 

en ligne ont au départ occulté cette caractéristique. De plus en plus l’offre de 

formation mêle enseignement asynchrone à une partie en mode présentiel. 

Aujourd’hui il est question des « campus virtuels », où ressources matérielles 

et informatiques des apprenants et des formateurs sont mises en commun et 

le formateur est un « animateur de l’intelligence collective » [Levy, 1997] 

3/ Les TIC au service de l’enseignement 

Dans ce travail nous adoptons la définition de Courbon (1999) selon laquelle 

la communication électronique est une passerelle qui permet le partage de 

l’information sur un support numérique (forum, messagerie électronique, 

visioconférence…considérés comme des outils nécessaires à l’optimisation des 

cours conçus via les plateformes d’apprentissage coopératif et collaboratif. 

4/ Notre Problématique 

Nous avons basé notre travail sur l’étude des rapports entre technologies et 

enseignement, puis dans un deuxième temps sur une analyse d’une activité 

instrumentée à vocation pédagogique afin d’en cerner les principales 

caractéristiques organisationnelles et fonctionnelles. 

• Cette activité choisie reflètera quel modèle d’apprentissage et 

quels modèles pédagogiques peuvent répondre aux besoins 

spécifiques de l’EAD ? 

• L’activité proposée, permet-elle aux futurs enseignants déjà 

formés, d’évoluer dans un contexte d’intégration des TIC ? 

• Quels sont les savoirs à mettre à distance ?  

5/ Méthodologie de travail : 

La répartition du travail entre les membres de l’équipe est faite de la manière 

suivante : 

Tableau 1 : 

Prénom  Taches 

Jean David Analyse de l’activité de l’enseignant 

Jean David Analyse de l’activité des élèves  

Jean David Discussion 

 



 

174 
 
 

-L’URL de la vidéo est : 

http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/temoignages/litterature-et-tablettes-

tactiles-1224.htm 

II/ Analyse de l’activité de l’enseignant  

a/ Contexte de l’activité : 

L’activité de l’enseignant se déroule dans un contexte d’un travail sur la 

littérature, dans une classe de primaire, et avec une volonté de varier les 

supports d’apprentissage (supports traditionnels et supports numériques). Il 

s’agit pour l’enseignant d’une part d’exploiter la valeur ajoutée qu’apporte les 

outils numériques dans le cadre d’un scénario pédagogique sur l’acquisition 

des compétences en littérature et d’autre part de laisser une place aux outils 

traditionnels pour prendre en compte les différences entre les élèves dans leur 

rapport avec le numérique. 

 

b/ Déterminants de l’activité : 

L’activité de l’enseignant s’inscrit dans le cadre de la mise en œuvre de la 

volonté de l’Etat qui avait décidé en 2021, de déployer des tablettes tactiles 

dans la ville. Il s’agit d’un dispositif qui s’effectue sous forme d’un chariot 

mobile pour chaque école composé de : 

15 tablettes tactiles ; 

1 borne WIFI ; 

1 imprimante;  

1 serveur pour le stockage des données.  

c/ La tache de l’enseignant 

L’enseignant assure le lancement de l’activité qui comporte trois phases : 

La phase de lecture qui est subdivisée en deux parties : 

• La découverte du texte avec la construction d’un glossaire par les 

élèves en fonction des difficultés au niveau du lexique et des 

nouveaux mots qu’ils rencontrent; 

• La lecture plus fine et structurée sur la base d’une grille proposée 

par l’enseignant. 

La phase d’oralisassions qui est aussi subdivisée en deux parties : 

• La construction du glossaire commun à la classe grâce à l’usage 

d’un vidéoprojecteur ; 

http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/temoignages/litterature-et-tablettes-tactiles-1224.htm
http://www.cndp.fr/agence-usages-tice/temoignages/litterature-et-tablettes-tactiles-1224.htm
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• Echanges, confrontation et justification en petits groupes sur la 

correction des questions de la grille. 

La phase de production avec différents types d’écrits proposés que les élèves 

peuvent choisir : 

• Textes narratifs ; 

• Textes documentaires 

• Résumés ou tous autres types de textes. 

L’enseignant assure le bon déroulement de chacune des phases de l’activité 

d’enseignement et d’apprentissage en assurant le suivi et l’accompagnement 

individualisé ou collectif des élèves. 

• L’enseignant pose des questions aux élèves. Il suscite et 

coordonne les échanges socioconstructives entre les élèves.   

• L’enseignant assure la mise en commun des apports des élèves 

dans la construction collective du glossaire en utilisant un outil de 

visualisation collective (TBI).  

• L’enseignant assure le rôle de personne ressource (sur des 

problèmes techniques ou sur des problèmes de font) pour 

répondre aux difficultés que rencontrent les élèves.   

d/Objectifs de l’activité de l’enseignant  

Mettre les élèves dans un environnement de travail, susceptible de favoriser 

la construction des connaissances dans le domaine de la littérature en 

exploitant les possibilités qu’offrent les tablettes tactiles en la matière. 

• Assurer la différenciation ;   

• Susciter les échanges socioconstructives entre les élèves. 

e/ La description de l’activité de l’ enseignant lors de la phase de 

lecture 

La phase de lecture est subdivisée en deux parties : 

• La découverte du texte (la chèvre de M. Seguin) avec la 

construction d’un glossaire par les élèves en fonction des 

difficultés au niveau du lexique et des nouveaux mots qu’ils 

rencontrent; 

• La lecture plus fine et structurée sur la base d’une grille proposée 

par l’enseignant. 

Au cours de cette phase, l’enseignant, dans l’ordre chronologique: 

• propose aux élèves le texte à lire et leurs prescrit de réaliser de 

façon individuelle un glossaire lors d’une première lecture.  
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• assure le suivi et l’accompagnement des élèves lors du travail de 

la première lecture, en répondant aux préoccupations individuelles 

des élèves. 

• propose aux élèves une grille de lecture qu’ils doivent mettre en 

œuvre lors d’une deuxième lecture, pour s’assurer d’une 

compréhension plus fine du texte par les élèves.  

• assure le suivi et l’accompagnement des élèves lors de la 

deuxième lecture, en répondant aux préoccupations individuelles 

et collectives des élèves. 

Les artefacts utilisés par l’enseignant sont de deux types : 

• Artefacts matériels (tableau blanc, tableau numérique, 

vidéoprojecteur, stylet, marker, logiciel de traitement de texte, le 

manuel numérique, ordinateur…) ; 

• Artefact symbolique (la langue française). 

Tableau 2 

Artefacts Fonctions Type de médiation 

Tableau (blanc ou 

numérique) 

- Présentation 

- Compréhension 

- Mise en commun 

- Epistémique 

- Pragmatique 

- Réflexive 

Ordinateur Le traitement de 

l’information. 

 

Epistémique, 

pragmatique, 

Interpersonnelle, 

réflexive. 

Vidéoprojecteur Projection de 

l’information sur un 

support de visualisation 

collective. 

Pragmatique 

Stylet Navigation, sélection, 

différentiation, 

communication, mise en 

forme, écrire, 

- Epistémique 

- Pragmatique 

- Réflexive 

 

Marker - Ecrire sur un 

support blanc 

- Epistémique 

- Pragmatique 
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- Sélection  

Logiciel de traitement 

de texte 

Rédaction et la mise en 

forme de document 

Epistémique, 

pragmatique, réflexive 

La langue française  - Communication 

- Compréhension 

Epistémique, 

pragmatique, réflexive, 

interpersonnelle. 

Nous notons que la langue française constitue un instrument pivot dans le 

cadre de l’activité de l’enseignant et les autres instruments mobilisés sont dans 

une relation de complémentarité avec une possible redondance entre le stylet 

et le marker sur certaines tâches.   

f/ Les effets de l’activité de l’enseignant 

Les effets sur l’environnement se caractérisent par la présence des traces (les 

écris sur le tableau blanc, les documents sauvegardés sur le server, les traces 

de projection sur l’écran blanc). Sur le plan social les effets se caractérisent 

par les échanges socioconstructives suscités et la construction des 

connaissances par les apprenants.  

L’activité a permis l’approfondissement des capacités en TICE de l’enseignant 

car comme il revient souvent dans le langage courant « c’est en forgeant qu’on 

devient forgeron ». 

  

III/Activités des apprenants 

1/ Déterminants : 

L’activité des élèves de façon générale dans une dynamique de l’apprentissage 

de la littérature dans le cadre scolaire.  

2/ Tache prescrite 

Prendre connaissance du texte de la chèvre de M. Seguin ; 

Lors d’une première lecture réalise un glossaire individuel ; 

Faire une deuxième lecture (plus fine) en servant de la grille proposée. 

Participe à l’élaboration d’un glossaire en groupe classe 

Participe en petit groupe (à l’oral), aux séances de compréhension du texte.  

Réalise une production (texte narratif, texte documentaire, résumé.) 

susceptible de prouver votre compréhension du texte de M. Seguin. 

3/ Objet de l’activité des élèves 

L’objet de l’activité est l’apprentissage de la littérature en contexte scolaire. 

4/ Description de l’activité 
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Un élève qui travaille avec une tablette, effectue dans l’ordre chronologique les 

taches suivantes: 

• La prise de connaissance du texte proposé par l’enseignant ; 

• Ouverture d’un dossier sur le serveur. 

• La réalisation du devoir sur un logiciel de traitement du texte ; 

• Echanges en équipe ; 

• Sauvegarde du travail sur le serveur 

• Impression de la production réalisée, soumission du travail au Maitre 

pour évaluation et/ou visualisation collective du travail via un 

vidéoprojecteur. 

Tableau 3 

Artefact Type 

Tablette Epistémique, pragmatique, 

interpersonnelle et réflexive 

Serveur Pragmatique 

Tableau numérique Epistémique, interpersonnelle et 

réflexive 

Logiciel de traitement de texte Epistémique, pragmatique et 

réflexive. 

Connexion WIFI Pragmatique, interpersonnelle. 

Imprimante Pragmatique 

Outil pour couper les feuilles Pragmatique 

La langue française Epistémique, pragmatique, 

interpersonnelle et réflexive.  

 

Nous notons une certaine complémentarité au niveau des fonctions de ces 

instruments et la langue française a servi de pivot. 

• L’activité a permis les échanges socioconstructives entre les élèves, 

ce qui constitue un point important pour le processus de construction 

des connaissances.   

IV/ Discussion 

Ce travail nous a appris d’une part, l’intérêt de l’usage d’un chariot mobile 

comportant, des tablettes tactiles et doté d’une connexion WIFI, pour 
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l’enseignement et l’apprentissage dans une situation de classe, d’autre part de 

mettre en évidence des éléments qui sont susceptibles de favoriser la 

construction des connaissances par les élèves dans un scénario pédagogique 

mobilisant un chariot mobile comportant des tablettes tactiles.   

Ce travail nous apprit la mise en pratique du cours pour analyser l’activité des 

acteurs visibles dans une vidéo d’une situation de classe. C’est un 

enrichissement d’expérience dans le domaine d’analyse d’activité. 

Mais la vidéo ne nous a vraiment pas donnée toutes les informations 

nécessaires pour faire une analyse plus fine, par exemple : il serait aussi mieux 

d’écouter les commentaires des élèves qui ont des difficultés avec l’usage des 

tablettes tactiles comme instrument pour apprendre. Il serait aussi mieux de 

savoir comment les différents groupes qui sont visibles sur la vidéo ont été 

constitués par l’enseignant, et le début de la séance était aussi nécessaire.  

Au niveau de l’organisation de ce travail, il y a eu beaucoup de soucis car c’est 

un travail d’équipe mais la collaboration entre membres n’a pas fonctionné 

comme il se devait. 

 

Conclusion : 

L’apport des TIC dans le monde professionnel est aujourd’hui indéniable. 

Néanmoins, la réussite d’un dispositif d’EAD, reposant sur les TIC se développe 

dans le temps et s’attarde spécifiquement sur l’organisation des informations 

en vue de les mettre en ligne. En effet, la présentation des informations via 

les nouvelles technologies peut compléter celle proposée en présentiel (cours 

classique) où   les savoirs sont structurés dans un dispositif afin de mieux 

répondre au mieux aux besoins des utilisateurs étudiants ou enseignants.  

Même si des aspects méthodologiques et techniques ont été définis lors de 

l’usage des TIC, leur généralisation s’avère difficile dans un domaine très 

dynamique.  La problématique des TICE dans l’enseignement/apprentissage 

se fait à plusieurs niveaux. L’identification d’une méthode pédagogique influant 

sur les stratégies d’apprentissage, constitue une piste de recherche à part 

entière. Les méthodes pédagogiques donnent à l’enseignant un rôle de chef 

d’orchestre dans la conduite des apprentissages. De plus en plus, pour que 

l’élaboration des TIC en formation initiale et dans l’apprentissage des langues 

ait toutes les chances de réussite, une démarche pédagogique intégrant les 

TICE doit d’abord apprécier la plus-value apportée pour faciliter cette guidance 

exercée par l’enseignant et l’étudiant et ce grâce à des activités qui leur 

permettrait d’évoluer dans un dispositif d’enseignement fondé sur l’intégration 

des TIC ;. Les évolutions actuelles redonnent la priorité à la conception 

pédagogique pour l’enseignement en ligne. 
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Les compétences d’intégration pédagonumérique dans l’enseignement 

supérieur sont un enjeu majeur en Suisse et plus largement au niveau 

international (Gérin-Lajoie, Papi et Paradis, 2019 ; Núñez-Canal et al., 2022). 

En outre, de récentes recherches (Basantes-Andrade et al., 2022) signalent 

l’absence de consensus concernant le type de compétences numériques que 

les professionnel·les de la formation doivent développer au service de leur 

enseignement. 

Pour répondre à ces défis, un dispositif de formation centré sur un média 

fondamental – la vidéo pédagogique – (Mayer, 2001, 2004, 2008) a été conçu 

afin de soutenir la progression des capacités de conception médiatique au 

service de la pédagogie et de la transmission de connaissances disciplinaires.  

Nous avons développé un contenu de formation présentant cet outil pour 

enseigner et faire apprendre. Ce dernier est encore souvent utilisé comme une 

simple reproduction à l’identique de la pédagogie en présentiel : le·la 

formateur·trice discourt sur un diaporama déjà conçu tout en enregistrant ses 

commentaires à l’aide d’une application de screencasting (enregistrer l’écran 

de l’ordinateur pour produire un fichier vidéo) ou en le produisant à partir d’un 

logiciel de type « PowerPoint » comme s’il·elle est dans la salle de cours en 

face à face avec les apprenants/tes (Ai ̈m et Depoux (2015, §30-31).  

Contexte et enjeux 

Avec la publication du « Plan stratégique Suisse numérique », émis par la 

Confédération suisse (CS) en 2018 et de la Stratégie numérique des cantons 

romands et du Tessin (CDIP, 2018), les hautes écoles académiques 

helvétiques ont été engagées à développer leurs offres de formation et de 

perfectionnement pour aborder les effets de la numérisation sur la société dans 

une perspective critique. 
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Ils préconisent que 

Les élèves et les personnes en formation acquièrent les 

compétences nécessaires pour gérer la numérisation et les aider 

à devenir des citoyennes et citoyens autonomes et responsables 

dans un monde numérique. [...] Une attention particulière est 

accordée à l’équité éducative, et les possibilités offertes par les 

processus d’enseignement et de soutien individualisés sont 

exploitées. (CDIP, 2018, p.2). 

Pour atteindre ces objectifs, il a été demandé à l’ensemble des prestataires du 

monde de l'Éducation et de la Formation, de réfléchir sur des programmes de 

formation continue professionnelle pour penser l’intégration pédagonumérique 

(Poellhuber, 2017), en intégrant les technologies éducatives dans la formation 

initiale et continue du corps enseignant. Mais surtout, il est recommandé que 

« les enseignantes et enseignants et leurs formateurs et formatrices 

connaissent le potentiel offert par la numérisation et l’exploitent. Ils/Elles 

connaissent la valeur ajoutée des moyens d’enseignement numériques, des 

médias d’apprentissage et des services numériques et sont capables d’utiliser 

les technologies numériques de manière ciblée et compétente » (CDIP, 2018, 

p.3). 

L’une des mesures mise en place est le programme « P-8 » de 

swissuniversities (2018), « Renforcement des Digital Skills dans 

l’enseignement ». Il doit permettre à la communauté académique de 

développer et mutualiser des ressources d’apprentissage et des plateformes 

pédagogiques. 

Objectifs du dispositif  

Dans ce cadre, nous avons élaboré un dispositif d’apprentissage spécifique 

intitulé « La vidéo pédagogique : théories et pratiques ». Il vise à proposer aux 

formatrices et formateurs des trois Hautes Écoles pédagogiques suisses 

participantes au programme P-8, un parcours de formation progressif ainsi 

qu’une diversité de modalités de travail – texte, images, ressources 

audio/vidéo, quizz, etc. 

Son objectif est de soutenir les capacités de conception et de mobilisation d’un 

média spécifique, la vidéo pédagogique, au service de l’enseignement et de 

l’apprentissage.  

Le dispositif s’articule autour de la découverte de principes et lignes directrices 

dans la conception de vidéos, extraits des travaux de Brame (2016), afin 

d’optimiser l’interaction entre technologie, pédagogie et contenus disciplinaires 

(inspiré du modèle TPaCK de Mishra et Koehler, 2006). 
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Ce parcours est à suivre en autonomie, de manière asynchrone et modulaire. 

Cette modalité est privilégiée afin de mettre à disposition des ressources 

permanentes en libre accès. Il est édité en H5P, logiciel libre de création de 

contenu interactif, qui peut être implémenté dans un environnement 

numérique de travail (ENT). Dans le cadre de nos fonctions professionnelles, 

ce sont les plateformes Moodle et Ilias qui sont privilégiées pour le 

développement car il s’agit des environnements officiels de nos trois 

institutions. 

Fonctionnement du dispositif 

Présentation des chapitres 

Notre premier chapitre présente les objectifs du cours, sa structure et propose 

de revenir sur les enjeux de la communication au 21e siècle (Schulz von Thun, 

2017) en spécifiant les différents modes de transmission des savoirs, dont la 

vidéo pédagogique, qui occupent une place centrale dans la construction des 

connaissances (Peraya 2017 ; Poellhuber, 2017). Cette première partie fournit 

également des jalons de guidage pour la navigation dans le cours, avec, par 

exemple, des supports médiatiques à visionner. 

Dans le second chapitre, une typologie des besoins des apprenant·es est 

détaillée (Dudenaite, 2020) ainsi qu’une présentation des fonctions 

pédagogiques de la vidéo (Laduron et Rappe, 2018). Dans ce cadre, une 

attention est également portée au rôle de formateur·trice, devant concevoir 

un contenu médiatique pour enseigner et faire apprendre. La structuration du 

scénario, les aspects visuels des contenus ou encore des exemples sont 

proposés. 

Dans le troisième chapitre, les fondements théoriques, pédagogiques et 

pratiques pour maximiser les apprentissages à partir de contenus vidéos sont 

abordés sous trois angles interdépendants que sont la charge cognitive (éviter 

la surcharge), la participation/l’engagement et l’apprentissage actif des 

étudiant·es (Brame, 2016). 

Le quatrième chapitre accompagne progressivement le·la formateur·trice dans 

l’élaboration de son scénario pédagonumérique : chapitrage, réduction du 

temps, clarification, etc. (van der Meij et van der Meij, 2013 ; Weiss, 2015). 

Dans le dernier chapitre, une diversité d’outils technologiques permettant de 

filmer, monter et diffuser les vidéos pédagogiques est proposée. Ils sont 

classés selon le degré de difficultés, avantages – p. ex : soutien à la 

collaboration – et inconvénients (Rayou, 2019). 
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Impacts attendus 

Les impacts attendus seront révélés dans le cadre d’une thèse de doctorat, en 

cours de rédaction, intitulée « Étude de la progression des capacités 

pédagonumériques de formateur·trices d’enseignant·es dans le contexte de 

l’acquisition de compétences en conception de vidéos pédagogiques » dont les 

enjeux ont été présentés lors du Sommet du numérique 2022 (Ramillon et 

Tadlaoui-Brahmi, 2022, 5-6 mai). 

Le dispositif de formation a également été présenté et testé dans le cadre de 

plusieurs groupes de travail et d’autres colloques internationaux. Les retours 

informels ont permis d’en ajuster les contenus. 

Enfin, ce dispositif est mis à disposition du corps enseignant de nos trois 

institutions pour permettre un soutien à la progression des compétences 

pédagonumériques. D’autres études pourraient être envisagées afin de 

documenter les impacts réels auprès des étudiant·es. 
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Esquisse d’une théorie de la Bildung numérique 
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Cette contribution relève de la philosophie de l’éducation/formation, de 

l’éthique interdisciplinaire du numérique (Germain et al., 2022) et de l’histoire 

des idées morales, anthropologiques et pédagogiques. Nous nous y saisissons 

de la notion complexe de Bildung - au cœur du romantisme allemand 

(Espagne, 2019) comme de la conception moderne du sujet ou de la personne 

(Taylor, 1989/1998) – et dégageons les bases d’une discussion des conditions 

de possibilités de son implémentation pour penser la formation informelle de 

soi au XXIème siècle (Roelens, 2022, 2023 ; Roelens et Pélissier, 2023) dans 

un autre cadre culturel de référence, celui de la culture numérique (Blondeau 

et Latrive, 2000 ; Cardon, 2019 ; Compiègne, 2011 ; Rieffel, 2014). 

Michel Fabre écrit en effet que : « la signification de la Bildung culmine dans 

son caractère antiréductionniste. Elle interdit de ramener la formation à un 

apprentissage technique ou à une adaptation utilitaire dans un cadre 

institutionnel donné. Se former engage tout l’être dans ses dimensions 

physiques, affectives, conatives, intellectuelles et même spirituelles, dans une 

quête existentielle faite à la fois de problèmes et d’épreuves. Pour la Bildung, 

l’existence est formation » (2019, p. 199) 

Rien n’interdit en principe de remettre sur le métier une telle définition, en 

cherchant à voir, de manière systématique et cohérente, comment elle peut 

se décliner dans un monde numérique, « syntagme [qui] met l’accent sur la 

dimension anthropologique, plutôt que strictement technique, des 

environnements virtuels, ainsi que sur des aspects fondamentaux de la relation 

humaine selon des fonctions qui ne sont, ni strictement rationnelles, ni 

directement utiles : informationnels, communicationnels (solidarités par 

exemple), cognitifs, culturels, mais aussi imaginaires, poétiques, spirituels » 

(Albero, et al., 2019, p. 592) 

Nous nous proposons ici d’esquisser une telle démarche, d’en dégager les 

linéaments et d’en mettre en évidence les lignes de force les plus importantes. 
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De la centration sur la personne humaine en formation à l’actualisation 

de la notion de Bildung 

On peut ainsi montrer, comme nous nous attachons à le faire dans nos travaux 

depuis plusieurs années, que si, comme c’est l’objectif du colloque ROC 2023, 

on entend placer la personne en formation au cœur de l'apprentissage avec le 

numérique, la part et l’importance de ces mêmes apprentissages qui se 

déroulent hors de tout cadre institutionnalisé et de toute démarche 

pédagogique intentionnelle ne sauraient être sous-estimées ni laissées hors du 

spectre de nos analyses.  

La difficulté est alors de disposer d’un concept analytique qui permette 

d’embrasser une gamme d’expériences subjectives très vastes, allant, à titre 

de simple illustration et donc sans aucune prétention d’exhaustivité, de la 

consultation de tutoriels en ligne ou de vidéos d’influenceurs et d’influenceuses 

à l’usage de podcasts, de la pratique du commentaire en ligne à celle du jeu, 

des multiples formes de socialibilités en réseau à des expériences multiples de 

créations amatrices en ligne ou d’avatarisation.  

Par son caractère extensif et ouvert, la notion de Bildung  apparait alors toute 

indiquée pour un tel usage. Il faut cependant la désenclaver d’un contexte 

culturel précis d’où elle émerge, celui du romantisme allemand, et l’actualiser 

dans un autre cadre culturel et technique, lui-même inscrit dans la dynamique 

de la modernité démocratique.  

Besoins et offres de formation informelle accrus dans la 

numérisation/démocratisation du monde 

Or ladite dynamique admet comme phénomène central et pierre de touche le 

déploiement de l’individualisme démocratique, c’est-à-dire à la fois la passion 

croissante et la prétention légitime des individus à poursuivre leur propre bien-

être avant tout, et à tracer ce faisant leur propre chemin par et pour eux-

mêmes.  

Là aussi la notion de Bildung est précieuse pour appréhender un tel processus, 

car elle permet de prendre la mesure des limites d’une conception uniquement 

rationnelle et par trop abstraite de l’autonomie individuelle. Loin de n’être 

qu’affaire de raison, cette dernière se construit tout au long de la vie en 

intégrant aussi les émotions, les désirs, les sensations, bref un certain nombre 

de choses qui dépendent pour partie, pour chaque personne, du cadre culturel, 

social, linguistique, relationnel dans lequelle cette existence se déploie.  

La condition du sujet hypermoderne, c’est-à-dire celle de l’individu des 

démocraties occidentales des dernières décennies, est en quelque sorte de 
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devoir devenir très tôt et de manière très complète aussi autonome que 

possible, sans bénéficier pour autant d’un cadre anthropologique aussi 

densement intégrateur et socialisant que cela fut le cas dans des sociétés plus 

traditionnelles.  

Il est permis de penser, alors, que les moyens techniques du XXIème siècle 

rencontrent ici un besoin de formation personnelle sans cesse accru tandis que 

le processus moderne de démocratisation avance de manière irrésistible, tout 

en contribuant à déconstruire d’autres formes plus traditionnelles 

d’incorporations/socialisations culturelles, entre éthique et mœurs.  

Synthèse et perspectives d’approfondissement  

La double hypothèse heuristique et pratique essentielle que cette contribution 

souhaite mettre en avant d’abord, au travail pour la recherche philosophique 

et la pratique de l’accompagnement du devenir autonome aujourd’hui ensuite, 

peut au fond d’être formulée de manière synthétique comme suit.  

D’une part, la manière dont les individus démocratiques contemporains 

évoluent dans la culture numérique peut être comprise en fonction des 

multiples manières dont cette offre de formation informelle de soi en tant que 

sujet humain autonome répond à une demande rendue exponentielle par les 

déploiements de l’individualisme démocratique au XXIème siècle.  

D’autre part, les autres types de formations plus formalisées, 

institutionnalisées et intentionnelles qui s’adressent à ce même individu avec 

les mêmes objectifs ont tout à gagner à connaitre et comprendre ce 

phénomène, mais encore à se déployer en appui sur lui et non en opposition 

avec lui.  

Si cette double hypothèse est, comme nous en commes convaincus, exact, la 

double extension contemporaine du domaine des œuvres de formation et de 

possibilités d’accès, partout et à tout moment, à un nombre sans cesse 

croissant d’œuvres culturelles sur simple demande pourrait bien constituer la 

face immergée de l’iceberg de la formation du sujet humain démocratique 

contemporain. Les enjeux de politiques scolaires retiennent poutant à ce jour 

encore majoritairement l’attention de la recherche et  surtout du débat public 

en et sur l’éducation et la formation. À suivre, donc … 
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La recherche présentée ici s’appuie sur une étude exploratoire et descriptive 

initiée en 2020 (Costa Cornejo et al., 2021). L’étude avait pour objectif de 

rendre compte de la manière dont les cours de premier cycle universitaire ont 

été adaptés pendant les confinements des années universitaires 2019-20 et 

2020-21. Alors qu’en temps normal, le passage à distance d'une formation est 

prévu, préparé, planifié et structuré selon des techniques et méthodes relevant 

de l’ingénierie pédagogique, à partir de 2020, la situation sanitaire liée au 

Covid-19 a imposé des adaptations soudaines, y compris pour les parcours de 

formation universitaire. 

Dans l’ensemble, les travaux menés sur la même période (Carrillo et Flores, 

2020 ; Mercier et Lefer Sauvage, 2022 ; Ria et Rayou, 2020 ; Solari Landa et 

al., 2023 ; Pérez López et al., 2020 ; Esteban-Navarro et al., 2020 ; Pokhrel 

et Chhetri, 2021) se sont attachés à décrire les modifications associées à la 

fermeture temporaire des institutions éducatives et au recours massif à des 

outils technologiques pour maintenir une continuité des apprentissages. Ces 

deux derniers éléments nous ont conduit à mobiliser le concept d’hybridation 

et plus globalement les apports du projet Hy-Sup (Jézégou, 2014 ; Peraya et 

al., 2014 ; Deschryver et Charlier, 2012). Pour ces auteurs, les dispositifs 

hybride de formation (désormais appelés DHF) peuvent être caractérisés selon 

six dimensions : 1) l’articulation présence-distance, 2) l’accompagnement, 3) 

des formes de médiatisation 4) et de médiation 5) l’utilisation d’un 

environnement techno-pédagogique et un 6) degré d’ouverture du dispositif. 
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Dans un travail empirique réalisé par le collectif Hy-Sup (2012), un 

questionnaire de 14 items, comprenant les six dimensions, a été élaboré. Il a 

été administré à des enseignants et des étudiants issus de plus de 22 

établissements d'enseignement supérieur et universitaire en Europe 

(notamment en Belgique, en France, au Luxembourg, en Suisse) et au Canada. 

L'objectif était de caractériser la diversité des perceptions du Dispositif Hybride 

de Formation (DHF) et leurs effets. Dans leurs résultats, ils ont distingué six 

types de DHF perçus par les acteurs, dont trois centrés sur les processus 

d'enseignement et trois autres sur les processus d'apprentissage. Depuis la 

publication de cette étude en 2012, d'autres chercheurs ont appliqué les 

instruments de collecte de données et le concept d'hybridation issu d'Hy-Sup 

dans divers contextes (Heng et al., 2020 ; Pirotte et al., 2021 ; Costa et al., 

2019 ; Charlier et al., 2021). 

Bien que les dimensions utilisées pour caractériser les DHF sont amenées à 

évoluer, nous considérons que la définition et la caractérisation des DHF issu 

d’Hy-Sup, est une des plus complètes existantes dans la littérature (Peltier et 

Séguin, 2021), et donne la possibilité d’une analyse systémique des effets. En 

ce qui concerne son évolution, à titre d’exemple, Peltier et Séguin (2021) 

proposent de faire la distinction entre asynchrone et synchrone dans 

l'articulation de la présence à distance, ainsi que d’ajouter une dimension sur 

les formes et les modalités d'évaluation. De son côté, Bergey (2022) propose 

d’adapter les dimensions d’Hy-Sup avec « une taxonomie opératoire en termes 

d’appréhension progressive de contextes pédagogiques ‘hybridants’ » (p. 

134).  

Du point de vue des méthodes utilisées pour évaluer les DHF, les données 

mobilisées pour les analyser sont majoritairement déclaratives, principalement 

issues de questionnaires. Pour la sociologie des usages (Coutant, 2015), les 

perceptions, croyances et autres représentations sont nécessaires pour 

appréhender les usages et obtenir une compréhension approfondie des changements 

perçus dans les pratiques. Les recherches qui suivent une perspective 

systémique (Cerisier, 2011 ; Michel et Pierrot, 2021 ; Han et Ellis, 2021 ; 

Charlier et Lambert, 2019) soulignent l'importance de considérer le contexte 

dans lequel les pratiques se déroulent. Ainsi, nous considérons que les données 

déclarées et observées doivent être contrastées.   

Les instruments d’observation des DHF que nous avons analysé dans la 

littérature sont plutôt centrés sur des aspects ergonomiques ou sur une 

évaluation de la qualité du contenu et des outils pédagogiques en ligne 

(Alizadeh et al., 2019 ; Online Learning Consortium, 2016 ; Jayashanka et al., 

2022 ; Matosas-López et al., 2019). Cependant, ils ne prennent pas en compte 

l’ensemble des dimensions caractéristiques des DHF, ou d’autres facteurs 

contextuels, tels que les politiques institutionnelles ou les caractéristiques 
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individuelles des étudiants et des enseignants pourtant essentielles pour 

analyser finement des DHF. 

La présente étude s’attache à présenter spécifiquement la manière dont nous 

avons privilégié une approche mixte avec la confrontation des données 

déclaratives et d’autres observées en mobilisant des études de cas dans trois 

universités, deux au Chili et une en France, dans une perspective systémique : 

quelles sont les dimensions à considérer pour observer les DHF déployés sur 

l'année universitaire 2020-2021 ? Quelles sont les perceptions des acteurs sur 

les DHF collectées à l'aide d'entretiens semi-directifs individuels organisés de 

janvier à juin 2021 ? Et comment les articuler par rapport aux données 

observées ? En répondant à ces questions de recherche, l’objectif final est de 

fournir une grille d’analyse pour pouvoir mieux caractériser les DHF. 

Pour observer les DHF, nous avons mobilisé une grille d’observation qui 

comporte 58 critères, regroupés en fonction des six dimensions 

caractéristiques des DHF, auxquelles nous avons ajouté deux dimensions : une 

relative aux approches pédagogiques et l’autre aux activités pédagogiques et 

ressources observées (textes, vidéos, activités interactives, forum, etc.). Cette 

grille a permis de caractériser quinze DHF différents dans les trois universités 

(désormais appelées universités A, B et C), sept pour l’université A, quatre 

pour l’université B et quatre pour l’université C. Pour rendre compte des 

perceptions des étudiants et enseignants, nous avons conduit des entretiens 

semi-directifs auprès de 67 participants (respectivement 49 étudiants et 19 

enseignants) et procédé à une analyse de contenu (Pierrot et al., 2022 ; Costa 

Cornejo et al., 2021). 

Lorsqu’ils ont été interrogés sur le type d’activités pédagogiques mises en 

œuvre durant le confinement, les enseignants et les étudiants décrivent des 

classes virtuelles. Ces temps de rencontre synchrones allient cours magistraux 

et activités participatives. Ces dernières, proposées individuellement ou 

collectivement, relèvent, pour les enseignants et étudiants interrogés, de DHF 

centrés processus d’apprentissage. Ainsi, les enseignants évoquent-ils des 

mises en situation et simulations proposées aux étudiants, de manière à 

compenser l’absence de contenus pratiques durant les confinements. Dans 

l’université A, une enseignante en ingénierie indique « nous avons également 

réalisé des laboratoires virtuels en utilisant un simulateur, où ils devaient 

effectuer une sorte d'expérience comme s'ils étaient dans un laboratoire (…) 

». Lorsque la matière enseignée ne s’y prête pas et est jugée plus théorique, 

des exercices destinés à activer des connaissances précédentes sont mobilisés 

ou des outils ciblant la réflexivité, comme le journal de bord ou le portfolio, 

sont proposés. Dans l’université B, une enseignante intervenant dans le 

domaine de la santé a, elle, mis en œuvre un journal réflexif avec ses étudiants 

: « (…) je l'ai utilisé pour la simulation clinique. Les jours où c'était leur tour 
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j'ai demandé aux étudiants quelles activités étaient faciles et quelles activités 

étaient difficiles. Ils disaient par exemple : ‘la partie facile était d'être 

l'infirmière, la partie difficile est que j'ai découvert qu'il y avait des 

connaissances que je n'avais pas et que je devais étudier’ ». Pour justifier ces 

choix d’activités pédagogiques, les enseignants mentionnent leur souhait de 

maintenir la motivation et l’engagement de leurs étudiants, comme l’indique 

une enseignante en lettres de l’université C : « je reçois un certain nombre 

de messages d'étudiants qui m’alerte sur le non-investissement des uns des 

autres, la capacité à s'adapter, à écouter. Euh, donc là, j'interviens oui (..) ». 

En parallèle, l’analyse des caractéristiques des DHF à l’aide de la grille 

d’observation révèle la prédominance de ressources textuelles ou multimédia 

mises à disposition des étudiants, souvent sans scénarisation particulière, 

caractéristiques des DHF centrés processus d’enseignement. Ainsi, les 

ressources les plus déployées sont-elles des activités de type interactives 

(supports de cours de type diaporama, quiz, capsules H5P, vidéos produites 

par les enseignants). Plus globalement, les DHF les plus représentés, après 

avoir appliqué la grille, sont de type centrés enseignement : 4 DHF de type 

écran, 3 de type scène et 2 de type gite. En outre, l’université A, engagée par 

ailleurs dans un programme d’accompagnement pour le développement des 

DHF par des spécialistes en ingénierie pédagogique, est celle où le plus de DHF 

centrés sur l’apprentissage ont été observés : 4 de type équipage et 2 de type 

écosystème. Ce résultat montre l’importance de renforcer la formation 

continue des enseignants, ainsi que les équipes de spécialistes dans le domaine 

au sein de l’université. 

Le décalage entre les perceptions et observations rejoint le constat de Charlier 

et al. (2021), selon lequel le DHF est perçu différemment de la manière dont 

il est décrit par ses concepteurs. Pour l’expliquer, les caractéristiques 

individuelles des apprenants, et plus que cela, leurs « configurations 

spécifiques » seraient à explorer, afin de mettre en évidence le rôle médiateur 

de l’environnement déployé. Une nuance doit être apportée ici : s’il y a bien 

un décalage entre les deux sources de données, il est aussi possible que notre 

grille d’observation destinée à analyser des plateformes techniques ne nous 

permettent pas de pleinement décrire des activités déployées en dehors de ces 

plateformes. Pour autant, cette étude a permis de montrer l’intérêt d’analyser 

encore plus finement les DHF observés pour identifier spécifiquement les 

temporalités et finalités des activités mises en œuvre. Pour ce faire, la prise 

en compte d’autres données d’observation comme des traces d’activité nous 

semble une piste intéressante à explorer. 
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Introduction 

Depuis quelques mois nous assistons à une explosion des usages de 

l’intelligence artificielle (IA) (Aydin & Karaarslan, 2022; Jovanović, 2022) qui 

amène à bousculer la forme universitaire (Peraya, 2018) et questionne les 

aspects éthiques et pratiques de son usage dans l'enseignement supérieur 

(Collin & Marceau, 2023). Le développement rapide des systèmes d’IA 

génératifs qui peuvent créer des contenus riches (textuels, vidéos et images) 

(Williams, 2023) ont produit des réactions proches de la crise (Morin, 2012) 

dans le monde éducatif (Alshater, 2022) allant de l’enthousiasme au rejet. Les 

IA, dont les performances ne cessent de progresser (Becker, 2018), pourraient 

potentiellement aider les enseignants à répondre aux besoins éducatifs 

particuliers de leurs étudiants et favoriser l’apprentissage de ces derniers 

(Terwiesch, 2023). Dans l’approche sociocognitive, le sentiment d’efficacité 

personnelle (SEP, Bandura, 2007) des enseignants est le principal régulateur 

de leurs pratiques (Tali et Marcel, 2017). Peu d’études empiriques interrogent 

l’utilisation des IA dans l’éducation en se basant sur les conceptions des 

enseignants sur le sujet. Notre proposition, basée sur la recherche 

interdisciplinaire et internationale EVARIATION, vise à questionner le lien entre 

SEP des enseignants et leurs conceptions et pratiques vis-à-vis de l’usage des 

IA pour l’enseignement et sur l’apprentissage des étudiants. 

Cadre théorique 

 

Le grand lexique francais de l’IA (projet DataFranca, 2023) définit l’IA comme 

« un ensemble de technologies numériques, mathématiques, statistiques et 

algorithmiques évoluées qui permettent d’imiter ou d’étendre l’intelligence 

humaine à l’aide de machines capables d’apprendre, de « raisonner » et de 



 

198 
 
 

prendre des décisions ». On assiste de plus en plus à des pratiques numériques 

de l’IA en éducation parmi lesquelles on distingue notamment les axes suivants 

: l’IA appliquée venant en appui des enseignants (apprentissage adaptatif, 

différencié et personnalisation...) et l’IA comme objet d’étude en tant que tel 

(Bocquet, 2019). Les enseignants européens ont majoritairement une attitude 

positive concernant l’introduction de l’IA pour l’éducation. Ceux qui abordent 
le changement favorablement présentent des compétences numériques de 

base sans pour autant avoir des compétences spécifiques liées à l’IA (Baidoo-

Anu & Owusu Ansah, 2023).  

Dans l’approche sociocognitive, le développement psychologique et les 

fonctionnements humains sont soumis à trois facteurs en interaction : le 

comportement, l’environnement et les facteurs personnels (Bandura, 2007). 
Ce modèle considère l’enseignant comme un agent ayant le pouvoir d’agir sur 

son environnement (Tali & Germier, 2021). Les facteurs personnels sont 

composés en particulier du SEP, des expériences vécues et des cognitions 

(représentations, pensées, etc.). Le SEP renvoie aux “croyances dans ses 

propres capacités à organiser et exécuter les séquences d’action propres à 

obtenir certains résultats » (Bandura, 1997, p. 3). Le niveau de SEP des 

enseignants contribue aux choix des activités et des buts qu’ils se fixent, des 
environnements dans lesquels ils vont agir, dans leur engagement, 

l’investissement et l’auto-régulation des activités, y compris dans les réactions 

possibles lorsqu’ils rencontrent des obstacles dans leurs tâches (Tali et Marcel, 

2017). Notre hypothèse générale est qu'il existe un lien entre le niveau de SEP 

à enseigner avec le numérique des enseignants et leurs conceptions et leurs 

usages de l’IA.  

 

Cadre méthodologique 
Les données ont été recueillies auprès d’enseignants du supérieur par 

questionnaire auto-administré sur la période de mars à septembre 2023. Au 

moment d’écrire ce résumé, le recueil nous a permis de récolter 136 

questionnaires exploitables. Le questionnaire est composé en particulier d’une 

échelle de mesure du niveau de SEP à enseigner et évaluer avec le numérique 

(adaptation de l’échelle de Follenfant et Meyer, 2003), de questions relatives 
aux conceptions des enseignants sur l’IA et des utilisations de cette dernière.  

 

Résultats 

L’échelle du SEP présente des qualités psychométriques acceptables pour les 

mesures d’ajustements. Parmi les résultats préliminaires de cette étude, les 

enseignants qui déclarent utiliser les outils d’IA ont significativement un niveau 

de SEP plus élevé que ceux qui n’y ont pas recours (p<.05). Ainsi, 76% des 
enseignants n’utilisent pas l’IA pour leurs enseignements. Puis, 24% 

l’emploient pour la traduction linguistique et pour la production de textes via 

des IA conversationnelles. Les IA servent aux enseignants à préparer des cours 

(57%) et les font utiliser à leurs étudiants pendant leurs cours (47%) (ex: 

pour les auto-évaluations, font dialoguer les étudiants avec ChatGPT et 
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analyser les réponses obtenues). L’IA les aide à produire des recommandations 

personnalisées.  Parmi les raisons évoquées du non-usage de l’IA, nous 

retrouvons le manque d’intérêt pour l’outil (34%) et l’inadaptation de l’IA à 

leurs pratiques (27%). Pour 29%, d’autres raisons apparaissent: le manque 

de temps pour tester l’outil, ses limites ou encore les risques potentiels (plagiat 

de la part des étudiants, manque de fiabilité des réponses obtenues et danger 
possible pour le futur). Au-delà, si un tiers des enseignants pensent qu’il 

faudrait interdire l’IA dans le supérieur, plus de 80% d’entre eux déclarent qu’il 

est nécessaire d’éduquer les étudiants à un usage éthique de l’IA. D’autres 

résultats seront à venir au terme de l’étude en septembre 2023. 

 

Retombées de l’étude 

Les premiers résultats montrent que le niveau de SEP à l’usage du numérique 

serait bien lié à l’utilisation des IA. Cependant, les enseignants sont encore 
peu nombreux à s’être appropriés (Proulx, 2002) ce nouvel outil. Une forme 

de peur (Morin, 2012) apparaît au-delà du manque de temps pour son 

utilisation. Les changements qui se dessinent dans les pratiques pédagogiques 

et didactiques avec l’introduction de l’IA dans l’enseignement supérieur ne sont 

pas encore réellement actés afin que ces derniers bénéficient à l'apprentissage 

des étudiants. En effet, une certaine vision négative de l’outil et du 

changement qu’il porterait en lui exprime la crainte des enseignants, voire une 
forme de résistance au sens où « c’est opposer une force ou une capacité à 

une autre afin de ne pas subir les effets d’une action » (Bareil, 2008, p. 90). 

Or, le « changement quand il est souhaité et non subi est un processus de 

développement, d’enrichissement et de culture » (Bedin, 2013, p.19). Reste à 

questionner comment la place du savoir qui pourrait bientôt être 

essentiellement porté par la médiation des IA pourrait devenir un catalyseur 
vers un changement de paradigme dans l’enseignement supérieur. 
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La communication, selon Perrenoud (1992), est au cœur de la sociologie ; 

aucun phénomène social ne peut être appréhendé sans l'analyser sous l'angle 

de la communication. En classe, la communication peut être étudiées dans le 

contexte de l'échec scolaire, où les ruptures de communication, les 

malentendus et les différences de codes de communication peuvent tous jouer 

un rôle. De plus, la communication entre les familles et les écoles est un 

domaine d'étude important. La communication ne se fait pas seulement par le 
langage, mais aussi par des expressions non verbales. Une perspective 

didactique sur la communication est également précieuse, car elle peut être 

vue comme un objectif à maîtriser ou comme un moyen d'acquérir des 

connaissances. Cependant, il n'y a pas de théorie unifiée de la communication, 

et chaque science humaine est tenue de la considérer. Les discours totalitaires 

ou totalisants sur la communication doivent être évités. L'amélioration de la 
communication doit conduire à une meilleure éducation, mais il est important 

de reconnaître la complexité de la communication au sein de la classe. Cette 

étude vise à réfléchir sur le développement de la compétence numérique des 

enseignants du primaire du Québec à partir d’une perspective du concept de 

compétence communicative didactique de Perrenoud (1992), tout en 

considérant que la communication, tant interne (entre les enseignants et les 
élèves) qu’externe (avec les familles), est un élément à travailler dans les 

écoles (Knittel et al., 2022). 

Méthodologie 

Il s’agit d’une recherche de base, exploratoire, avec une approche mixte 

(qualitative et quantitative) et une méthodologie ex-post-facto. Son objectif 

général était d’analyser la compétence numérique des enseignants du primaire 

du Québec en se basant sur la perspective de la compétence communicative 
de Perrenoud (1992) concernant la communication des enseignants en classe 

et le rôle crucial de la communication dans le cadre de compétence numérique 

du Québec (2019). L’enquête a impliqué l’analyse de la transcription de 

témoignages d’enseignantes du primaire du Québec pendant la pandémie de 

Covid-19 dans le cadre du cours « J’enseigne à distance », développé par 

l’Université TÉLUQ. Le contenu analysé était constitué de vidéos de 
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témoignages d’enseignantes de l’éducation préscolaire et primaire du Québec, 

à chacune des quatre étapes du cours « J’enseigne à distance » : 

Accompagner, Diffuser, Adapter et Évaluer, en respectant les thèmes proposés 

dans les vidéos. Ces thèmes couvrent divers aspects tels que la façon dont les 

enseignantes géraient le quotidien de la planification des cours, la préparation 

des matériaux, les interactions avec les parents et les élèves, ainsi que le 
travail collaboratif entre certaines enseignantes. Cette analyse a été réalisée à 

l’aide du logiciel NVivo. Nous avons réalisé la transcription de 58 témoignages 

au total, provenant de 32 enseignantes. Deux témoignages provenant 

d’enseignantes de la maternelle, 15 de l’éducation préscolaire, 13 du 1er cycle, 

16 du 2e cycle, 10 du 3e cycle et deux enseignantes en intégration linguistique 

scolaire et sociale. Cette étude a adopté la codification descriptive de Saldaña 
(2016) pour l’analyse des données collectées. Cette codification constitue le 

premier des trois cycles mentionnés par l’auteur et implique la catégorisation 

et l’organisation des données brutes collectées lors de la recherche afin 

d’identifier les modèles, les thèmes et les concepts émergents. La codification 

descriptive est une étape initiale du processus d’analyse qualitative et sert de 

base pour les analyses ultérieures, telles que la codification thématique ou la 

codification conceptuelle. Elle aide les chercheurs à organiser et à comprendre 
leurs données de manière systématique, permettant ainsi l’identification de 

tendances et d’informations qui peuvent informer la recherche qualitative de 

manière plus large (Saldaña, 2016). Les étapes suivantes font partie de notre 

codification descriptive : 1) préparation des données ; 2) familiarisation avec 

les données ; 3) génération de codes descriptifs ; 4) catégorisation ; 5) révision 

et affinement ; 6) documentation et enregistrement ; 7) analyse 

interprétative.  

Résultats et discussion 

Les résultats ont montré que l’enseignement va au-delà de la communication 

didactique proprement dite, devenant encore plus complexe lorsque des 

ressources virtuelles sont impliquées. Comme c’est courant dans un processus 

de codification, il y a eu, au cours de l’analyse, des regroupements d’éléments, 
tout en laissant de côté certains éléments. Notre préoccupation était de mettre 

en relation les approches pédagogiques adoptées, la communication, 

l’utilisation du support technologique et les interactions entre l’enseignant et 

l’élève, entre les élèves et entre l’enseignant et les parents. La communication 

didactique fait référence à la communication qui se produit dans le contexte 

de l’enseignement et de l’apprentissage, plus spécifiquement dans la relation 

entre l’enseignant et l’élève. Ses différentes dimensions impliquent les normes, 
les stratégies, les différences culturelles et les dynamiques de communication 

qui influencent les interactions communicationnelles. Selon Perrenoud (1992), 

la communication didactique peut être considérée comme une communication 

“bien sage” qui est mise au service des objectifs de l’institution éducative. 

Cependant, le sociologue souligne que cette communication est constamment 

influencée et interagit avec d’autres registres et formes de communication. Il 
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met en évidence la complexité de la communication en classe, qui peut être 

stressante, inutile, clandestine (c’est-à-dire, une communication qui ne 

cherche pas à s'opposer au maître, seulement à échapper à son contrôle), 

piégée, contestataire, régie par le savoir, normée, obligée, codée, ou même 

assourdissante. La communication didactique est souvent marquée par des 

asymétries de pouvoir entre l’enseignant et les élèves. L’enseignant ne 
contrôle pas tous les réseaux de communication et même ses propres modes 

de fonctionnement peuvent lui échapper en raison de sa culture et de ses 

sentiments personnels. La communication didactique de Perrenoud s’inscrit 

dans un contexte numérique en interagissant avec de multiples dimensions du 

cadre de compétence numérique du Québec. Elle favorise la communication 

efficace, la collaboration, la culture informationnelle, la pensée critique, la 
résolution de problèmes, l’innovation, l’utilisation de la technologie pour 

l’apprentissage, l’inclusion et la prise en compte des besoins diversifiés. Les 

enseignants et les élèves doivent développer des compétences en 

communication numérique pour tirer pleinement parti de ces dimensions. 

Ainsi, la communication didactique est un outil précieux pour atteindre les 

objectifs éducatifs, mais elle doit être consciente de son interaction constante 

avec d’autres formes de communication, y compris la communication 
clandestine. La clé réside dans la capacité à équilibrer la conformité avec la 

créativité, tout en encourageant la pensée critique et en favorisant la 

transparence pour une éducation plus équilibrée et adaptable.  

Conclusion 

Le développement des compétences en communication des enseignants dans 

les environnements virtuels est de plus en plus important, car dans ces 
environnements, la communication didactique se combine avec d’autres 

formes de communication cruciales pour répondre aux besoins spécifiques des 

élèves, favoriser l’engagement, encourager la participation active et maintenir 

une collaboration efficace entre les enseignants, les élèves et les parents. La 

communication est essentielle dans le domaine de l’éducation, que ce soit 

entre enseignants et élèves, enseignants et parents, ou même entre les élèves 
eux-mêmes, pour la transmission des connaissances et le soutien à 

l’apprentissage. Les interactions en éducation sont complexes et influencées 

par divers facteurs, notamment les contextes institutionnels, la culture, les 

besoins des élèves et les technologies. Les enseignants jouent un rôle central 

dans la communication didactique. Ils doivent adapter leur communication en 

fonction des besoins des élèves, en utilisant des méthodes variées pour 

favoriser l’apprentissage. Les enseignants doivent maintenir une 
communication ouverte avec les parents pour assurer le succès des élèves. 

Cette collaboration est essentielle pour surmonter les défis liés à 

l’enseignement, en particulier dans un contexte d’enseignement à distance. La 

communication est également cruciale pour fournir des rétroactions aux 

élèves, les évaluer et les guider vers l’amélioration. Cette boucle de rétroaction 

favorise la progression des élèves. En somme, malgré la complexité, une 
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communication didactique bien gérée favorise la participation, la collaboration 

et l’engagement constructifs. 
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de la professionnalisation des enseignants du 

primaire : le cas Burkina Faso  
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Résumé  

La promotion de la qualité de l’éducation constitue le leitmotiv de toutes les 

politiques nationales en matière de gouvernance du système éducatif. Une des 
principales actions innovantes consiste à garantir la formation continue des 

enseignants pour améliorer la qualité́ de l’éducation au Burkina-Faso. Cette 

communication cherche à saisir l’impact de la « formation à distance » sur la 

pratique professionnelle des enseignants du primaire. Pour réaliser ce travail 

d’investigation nous avons utilisé́ l’approche qualitative. En sus, nous nous 

sommes servis des entrevues semi-directives et d’un questionnaire pour la 

collecte des données. Les résultats de cette étude ont révélé ́que la formation 

à distance a eu un effet positif sur la pratique professionnelle des enseignants.  

Mots clés : Professionnalisation, Développement professionnel, Formation à 

distance, Enseignant 

 

Introduction 

Dans la foulée de la mondialisation éducative « École Pour Tous », le Burkina 
Faso, comme les autres pays d’Afrique s’est lancé dans la scolarisation massive 

au primaire pour atteindre l’objectif de l’EPT adopté par (l’UNESCO, 2008), tout 

en recrutant des enseignants de peu ou sans formation au détriment de la 

qualité́ de l’éducation. Au regard de la dégradation de cette qualité́ et des 

résultats insatisfaisants en matière de base (Français, calcul...) et en 

compétences indispensables dans la vie courante (UNESCO, 2005, p.31), le BF 

avec l’aide de la communauté ́internationale amplifie des réformes au profit de 
l’éducation. C’est ainsi qu’en 2018, avec l’aide de la francophonie, il met en 

place « la formation à distance » pour la formation continue des enseignants 

du primaire en vue de leur professionnalisation. Cette étude cherche à 

comprendre comment les enseignants du primaire se professionnalisent avec 

la formation à distance et à saisir leur perception de ce dispositif. 



 

207 
 
 

Problématique 

Pour être au rendez-vous de l’EPT, le système éducatif burkinabé ́se voit dans 

l’obligation de recruter des enseignants de divers profils et sans compétences 

pédagogiques de base. Sans passer par les écoles de formation, ils ont reçu 

une courte formation de 3 à 6 mois. Cette stratégie de recrutement a plutôt 

favorisé la quantité́ que la qualité́. Le rapport de l’UNESCO sur le système 

éducatif burkinabé́ en 2017 montre que 43% des élèves de fin de la 6
ème année 

du primaire ont un niveau en dessous du « seuil suffisant » de compétence en 
langue et 41% en mathématique. Face à l’exigence de la qualité́ de l’éducation, 

les dirigeants ont mis en place en 2018 avec l’aide de francophonie la « 

formation à distance » pour permettre aux enseignants du primaire d’acquérir 

des compétences pour l’amélioration de la qualité ́de l’éducation. D’où̀ cette 

question : quelles compétences distinctes du système traditionnel de cours 

magistraux, les enseignants acquièrent-ils à travers ce nouveau dispositif ?  

 La professionnalisation et le développement professionnel   

La notion de professionnalisation des enseignants interroge un ensemble de 

référentiels. Sur le plan psychosocial, la réflexion est de savoir comment cette 

professionnalisation s’édifie au niveau pratique. Si la professionnalisation est 

un mécanisme, un édifié, la formation aux pratiques d’enseignant constitue un 

enjeu primordial de ce mécanisme. Les enseignants sont censés construire et 

développer une notoriété́́ professionnelle. Avec la vision de Jacques Crinon et 
Michèle Guigue (2006) sur la professionnalisation, nous nous attachons à dire 

que la professionnalisation est comme « l’ensemble des processus 

institutionnels de formation et d’évaluation par lequel on devient un « 

professionnel » ou qui conduisent à devenir plus compétent. » l’enseignant 

comme professionnel a un devoir par rapport à son développement 

professionnel de poser un regard réflexif sur sa pratique et à innover ses acquis 

pédagogiques (Arpin et Capra, 2008). Cette dimension de la 
professionnalisation favorise le développement professionnel des enseignants 

caractérisé par deux composants : « l’identité́ professionnelle » et « la 

pratique professionnelle ». Les auteurs (Gohier et al.,2001) voient l’identité ́

professionnelle comme un effet d’évolution active et interactive d’un portrait 

de soi comme enseignant se rattachant aux éléments permettant la 

construction et la transformation de la personne (Gohier et al., 2001, p.9). La 
construction d’une pratique professionnelle, s’agirait selon Dembélé (2003) 

«d’apprendre (à accomplir) les tâches essentielles de l’enseignement ainsi que 

les normes et éthiques professionnelles qui vont de pair avec les pratiques 

souhaitables » (p.191). Pour l’auteur, la construction d’une pratique 

professionnelle ne se fait pas en un jour ; d’où la nécessité d’une formation 

professionnelle continue.  

 La formation à distance et les TIC  
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Une formation à distance dont l’objectif est d’améliorer la qualité́ de l’éducation 

est une option opérée parmi d’autres types de formation pour faire face au 

manque de compétences des enseignants du primaire au BF. La formation à 

distance, Lochard (1995) se définit comme « un système qui permet au formé 

d’organiser lui-même son parcours soit individuellement, soit en groupe de 

quelques participants sans la présence d’un formateur ». Elle atténue le coût 

et touche à la fois un grand nombre d’enseignants. Dans le cadre de la 
professionnalisation des enseignants, les TIC procurent ainsi des potentialités 

de polyvalence des pratiques pédagogiques. L’intégration des technologies 

dans la formation des enseignants est bien saluée du fait que l’enseignant a 

accès à une diversité́ d’informations pour constituer lui-même sa propre 

instruction. Mais la fiabilité ́ de l’internet et la fracture numérique posent 

question. Souligné par Miken Jensen (1998) « en Afrique, le taux d’utilisation 

d’internet est non seulement très faible, mais également caractérisé́ par de 
fortes inégalités. » Ce constat montre qu’il y a un écart injuste d’accès au 

savoir en réseau entre les peuples et les communautés. Selon, Coumaré 

(2010) la notion numérique a deux niveaux complémentaires : « le non accès 

ou l’accès limité aux ressources technologiques » et « le niveau faible de 

compétences au sein des communautés et des individus pour en tirer le 

meilleur parti. » (p.208) De ces deux niveaux complémentaires, Tapscott 

(1998) cité par Rizza, (2006) ajoutera la motivation et les moments 
d’apprentissage. Dans le cas du Burkina où le réseau internet est instable et 

que la majorité́ de la population ne s’y connaît pas dans le réseau internet dans 

quelle mesure ces enseignants du 1er degré́ pourraient se professionnaliser à 

travers la formation en distance  

 Méthodologie de la recherche 

Pour mieux saisir l’enjeu de la formation à distance des enseignants du 

primaire, nous avons utilisé ́ une approche qualitative (Bezille et Trancart, 
2006). Au regard de l’objet de notre travail, le choix d’une symétrie 

méthodologique avec un modèle d’analyse croisée, nous a conduit à établir un 

lien entre les données recueillies. Cette analyse croisée (qualitatif et 

quantitatif) inspirée du modèle de Creswell et al., (2006) nous permettra de 

saisir dans sa totalité́ le processus de la formation à distance des enseignants 

du primaire. Dans une première étape, nous avons utilisé́ des entretiens semi-
directifs pour appréhender la représentation que se font les enseignants de ce 

dispositif de formation et ensuite examiné l’activité́ de ladite formation à 

travers un questionnaire pour obtenir des informations permettant de vérifier 

la pertinence de ce dispositif. Nous avons mené́ nos investigations dans la 

région du Centre-est du Burkina-Faso précisément dans les communes de 

Ouagadougou et de Manga. Notre échantillon est composé de 100 enseignants 

de l’enseignement de base ayant entre 37 et 50 ans avec au moins cinq (5) 
d’expérience dans l’enseignement. Nous avons mené́ un questionnaire 

(questions fermées et ouvertes) et des entretiens semi- directifs sur une 

interaction verbale conduite de manière souple auprès des enseignants dans 
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l’objectif de constituer de description des activités du dispositif « formation à 

distance ». Ainsi la participation des enquêtés a servi à détecter les blocages 

de la bonne marche du dispositif pour la qualité́ de l’éducation de base au 

Burkina-Faso. Chaque entretien a fait l’objet d’une durée de 45 mn et les 

réponses au questionnaire obtenues ont permis la confirmation de plusieurs 

informations émanant des entretiens. Le traitement de données s’est fait par 

le logiciel quantitatif « Excel » pour le questionnaire et une « analyse de 
contenu » inspirée de Bardin (2016 ; p.41) pour les entretiens. Dans cette 

méthode « tributaire d’interprétation, de subjectivité et des biais de lecture du 

ou des analystes » (Poplimont, 2000, p.90), nous interprétons des verbatim 

recueillis à l’issue des entretiens et des réponses à partir d’un questionnaire.  

Conclusion  

L’analyse des données a révélé́ : I) un ensemble de retombées positives 
dans la poursuite des objectifs : l’utilisation des TIC 20%; pédagogique 30%; 

culture générale 24% ; technique d’enseignement 26%. II) un ensemble de 

difficultés : la qualité ́des équipements, la défaillance du réseau internet, la 

motivation des acteurs bénéficiaires et leur implication effective, conséquence 

d’une vision politique mal définie et d’un niveau de préparation qui n’a pas 

suffisamment tenu compte des réalités socio- économiques du terrain du point 
de vue de l’architecture technique et pédagogue du dispositif. La majorité́ des 

sujets considèrent que la formation à distance comme formation continue des 

enseignants du premier degré ́ pourrait être un atout pour leur 

professionnalisation des enseignants du primaire si toutes les conditions 

étaient réunies pour son exécution.  
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TICE et développement de la compétence 

discursive 
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Omniprésence des TICE dans la vie moderne 

À l’époque actuelle, produits et outils multiples, logiciels et plateformes 

performants destinés à l’enseignement. 

Engouement et essor amorcés par la conjoncture épidémique de 2019-2020 : 

une nécessité a changé la donne. 

Une réelle épreuve pour le numérique dans le domaine professionnel, mais 

aussi social, éducatif et personnel, Apports insoupçonnés en matière 

d’enseignement dans tous les niveaux scolaires, en témoignent les usages 

effectifs, la profusion des formations, et ce malgré les limites de ce monde 

virtuel qui n’est pas aussi virtuel qu’on ne pense. 

Pourquoi les TICE ? 

En matière de formation, TICE performance et séduction permettant de 

développer les compétences. 

Permettre de passer d’une logique de contenu et de programme « Un 

programme définit une liste de contenus à transmettre de manière 

chronologique et exhaustive : il doit être « atteint » pour pouvoir passer une 

épreuve contrôlant tous les savoirs que l'apprenant a dû s'approprier » 

(Bourguignon et al., 2005 :462) à un réel développement des habiletés. 

Ces logiciels, ces plateformes, ces didacticiels, puisant leur force dans les 

nouveautés en didactique et en pédagogie, en sciences du langage, en 

psychologie cognitive : les mémorisations et les applications machinales en 

didactique des langues cèdent la place à d’utiles applications et mises en œuvre 

au sein desquelles s’effectue l’apprentissage. 

Rupture avec les approches privilégiant la transmission des savoirs, et avec 

l’évaluation demeurant ainsi comme un simple contrôle de ce qui a été 

dispensé en termes de connaissances à mémoriser et à « rendre ». 

Vers le développement de la compétence discursive 
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Engouement depuis plus les années 70 pour le développement des 

compétences, une perspective approuvée par l’approche communicative en 

didactique des langues. 

Placer l’apprenant au cœur de l’enseignement-apprentissage : valorisation du 

paradigme de l’apprenant amorcée par les TICE et validée récemment. 

Compétence : « Les compétences sont l’ensemble des connaissances, des 

habiletés et des dispositions qui permettent d’agir. » (CECRL : 15) : les TICE 

permettent de les développer, de les évaluer et d’apprendre encore. 

Mise en œuvre réelle, quoique virtuelle, des capacités, des savoir-faire, des 

savoir-être des apprenants en travaillant avec les TICE. 

Lors de la préparation et de la mise en œuvre des activités, des tâches et des 

projets, habituer les apprenants à manipuler des logiciels, des plateformes, 

des forums, etc., à des fins pédagogiques : la posture de sujet parlant, notion 

centrale en didactique des langues concrétisée par cet usage (exemple avec 

Zoom, Google Classroom, Teams, médiator, scratch, forums, etc.). 

Avec la perspective actionnelle (initiée dans le contexte anglo-saxon et 

européen, et susceptible d’être adaptée au contexte tunisien), l’apprenant, un 

utilisateur, un usager : l’apprentissage s’effectue au fur et à mesure qu’on 

mène des actes de parole en situation. 

Réalisations langagières diverses réalisées en ligne en témoignent (voir lien au 

commentaire) : actes de parole du genre : se présenter, prendre congé, 

expliquer, présenter, argumenter, conclure, s’interroger, nuancer, opposer, 

apprécier, etc. 

De la compétence discursive et ses implications didactiques 

 
Multiples occasions propices pour impliquer et motiver l’apprenant, par 

exemple, en présentant un exposé en ligne, face à son formateur ou à ces 

camarades : échanges réels concrétisant l’apprentissage collaboratif, mais 

aussi le constructivisme, le socioconstructivisme, d’une part et la 

sociolinguistique, la pragmatique d’une autre. 

En communiquant, comme l’exemple au commentaire, on apprend à 

communiquer, à faire un usage contextualisé de la langue, à avoir confiance 

en soi, à gérer le stress, à user de manière pertinente le numérique, à 

interpeller son interlocuteur, à retenir son attention, etc., tout est rendu 

accessible par les TICE.   
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Développer les composantes de la compétence discursive la composante 

linguistique, sociolinguistique, pragmatique 

En (co)construisant les cours, en les présentant, en interagissant avec le 

formateur et avec leurs camarades, les apprenants « comprennent, négocient 

et expriment le sens » (CECRL, 2001 : 121) la portée significative de ce qui 

s’apprend étant garantie, la motivation aussi.  

La mise en œuvre de ce qui est acquis dans de pareilles situations assurées 

par le numérique participe de l’apprentissage.  

Le recours aux TICE en cours de langue : outre les logiciels, les didacticiels, 

les plateformes interactives, etc., la simple (pas aussi simple qu’on ne le croit) 

présentation est à même de garantir cet usage tant prisé et qui met l’étudiant 

en posture d’un vrai usager de langue, sans compter les multiples occasions 

pour susciter créativité, ingéniosité, interaction et action scolaire et sociale. 

Limites du recours aux TICE 

En dépit des innombrables et profitables usages du numérique en matière 

d’enseignement, plusieurs limites à prendre en considération afin d’en tirer un 

meilleur profit. 

Problèmes techniques inhérents au numérique lui-même. 

Accessibilité par tous, de la même manière, aux ressources et aux outils à 

utiliser pour assister aux cours, créer et préparer des activités, mener les 

recherches, présenter, travailler en synergie, etc. 

Considérer les TICE comme fin et non comme moyen pour travailler, 

apprendre, chercher, mener différentes activités, etc.   

Manque de variation dans le travail en ligne / en classe : approche hybride : 

vers une harmonisation des choix. 
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